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Relativismo lingüístico. Estado de la cuestión 
1.1 Realidad social y multilingüismo 
El foco de este trabajo es el hablante multilingüe. Por ello, antes de entrar a exponer la literatura 
referida al campo que nos ocupa, partimos de la base de que es necesario redefinir lo que es un 
multilingüe a la vista de los cambios sociales mundiales de las últimas dos décadas. El aprendizaje 
de lenguas ha dejado de ser opcional para convertirse no sólo en una necesidad, sino en una realidad 
incluso forzosa. Asimismo, según un estudio de la ONU, más de dos tercios de los hogares en los 
países desarrollados ya tenían acceso a internet a finales de 2011, y la cifra era de aproximadamente 
un 20% en los países en vías de desarrollo (ITU. 2012). Esto supone acceso generalizado, no sólo a 
múltiples métodos de idiomas, diccionarios on-line, literatura y textos de estudio, sino también a 
páginas cuyo contenido está relacionado con temas de ocio y aficiones diversas. Se puede afirmar 
que el estudio de lenguas y el multilingüismo es más abundante ahora que en ningún otro periodo 
de la historia. La cantidad de información acerca de un tema a la cual una persona puede acceder es 
literalmente inabarcable. Y no es, por lo tanto, factible traducir toda esta información a la lengua de 
cada sujeto en cada país o región. Es por esto que, junto con la expansión de los medios de 
comunicación, en estos años se ha extendido también la necesidad de recurrir a una lingua franca. 
El acceso a información de otras culturas y países ha sido tradicionalmente unidireccional, 
pudiendo ser encontrada exclusivamente en enciclopedias, documentales, y textos especializados. 
Hoy en día es posible ponerse en contacto con personas en cualquier lugar para intercambiar 
información, o por una razón meramente social. 
 Debido a estos cambios que se han venido produciendo en nuestro mundo, es altamente 
probable que estudios sobre la mente multilingüe sean cada vez más necesarios. Debemos pensar 
que las lenguas extranjeras están cada vez más presentes a nivel cotidiano, en comparación con 
épocas anteriores, en las que era frecuente que un sujeto llegara al estado adulto sin haber tenido en 
su vida ocasión o incluso necesidad de acceder a otras lenguas. 
 Teniendo en cuenta lo expuesto, debemos ser conscientes del problema que representa 
aceptar una definición de “multilingüe”, pues estamos describiendo un fenómeno cuya realidad 
contextual es esencialmente diferente en un plazo de hasta hace apenas 20 años. Aunque podemos 
estar de acuerdo sin demasiados problemas en que el multilingüismo consiste en el conocimiento de 
más de una lengua, por oposición al monolingüismo, el punto más polémico es con frecuencia 
definir el nivel mínimo requerido para dejar de ser considerado monolingüe.  
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1.2 ¿Qué es una persona multilingüe?  
Hoffman (1991) recopila una variedad de definiciones, pero la mayoría cae en dos extremos: de un 
lado se sitúan quienes consideran que el hablante multilingüe debe ser capaz de hablar una lengua 
con igual fluidez que la propia. Este parece ser el concepto más extendido globalmente (fuera del 
ámbito de la investigación), el “control nativo” de dos lenguas. De otro lado tenemos la visión 
mínima, esto es, que cualquier uso en la vida real de más de una lengua, sin importar el nivel, ya 
puede considerarse multilingüismo. Haugen (1953) decía que el bilingüismo comienza cuando un 
estudiante cualquiera es capaz de producir una frase con sentido en la otra lengua. Estas dos 
definiciones oponen “control absoluto” frente a “cualquier” conocimiento de dos lenguas. Por otro 
lado, también esconden la oposición de “conocimiento” frente a “habilidad de uso”.  
 Una clave para entender el multilingüismo sin caer en conceptos demasiado extremos ni 
necesitar referirnos al nivel de dominio de un sujeto la tenemos en Weinreich (1953), cuando define 
el bilingüismo como “la práctica de usar alternativamente dos lenguas” (Weinreich 1953 p.1). 
 Es de especial interés para nuestro estudio una matización ofrecida por Flavia Cartoni, 
donde distingue entre los bilingües que han aprendido las dos lenguas simultáneamente (bilingües 
auténticos) y aquellos que tienen una diferente competencia en cada lengua, usualmente debido a 
que sólo el aprendizaje de una de ellas tuvo lugar durante la infancia (bilingües subordinados) 
(Cartoni, en De Miguel, E. et al. 1998). El presente estudio tiene como objetivo hablantes 
multilingües del tipo subordinado, por lo tanto, siguiendo la distinción propuesta por Cartoni, en los 
casos en que no se especifique distinción siempre estaremos hablando del segundo tipo. 
 A la hora de ofrecer una definición para el multilingüismo, ha venido siendo recurrente 
tomar como punto de referencia al hablante nativo. En 1999, sin embargo, V. Cook revisa este 
problema, en primer lugar ofreciendo una definición para “hablante nativo”: “una persona 
monolingüe que continúa hablando la lengua que aprendió en su infancia” (Cook, 1999) 
 Esta definición no descarta como hablantes nativos a aquellos sujetos criados en un entorno 
bilingüe y que por lo tanto han adquirido más de una lengua durante su infancia. Sin embargo, y por 
otra parte, siguiendo esta definición no sería factible concebir el nivel nativo como una meta, 
aunque sólo fuera por el hecho de que es lógicamente imposible que un individuo desde su estado 
adulto adquiera el status de “haber aprendido algo desde la infancia”. Así, un multilingüe nunca 
será un nativo de su L2, y por lo tanto es un error establecer a un monolingüe hablante nativo de la 
L1 como modelo a alcanzar, pues este modelo es por definición inalcanzable. (Cook, 2001). Cook 
nos invita a no juzgar a personas como fracasados por no pertenecer al mismo grupo. La meta de 
adquirir una segunda lengua es convertirse en usuario de esa lengua, no mimetizarse con un nativo. 
En resumen, es lícito comparar la L2 de un sujeto con el uso que los hablantes nativos hacen de ella, 
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siempre y cuando sea con criterios objetivos y científicos, no para establecer errores o 
incorrecciones en base a ellos: ‘The L2 user is a person in his or her own right, not an imitation of 
someone else’ (Cook 2003). 
 Cook (2002a) establece cuatro características básicas de los usuarios de L2: 
• El usuario de L2 usa la lengua de formas diferentes a la de un monolingüe; 
• El conocimiento que un usuario de L2 tiene de la segunda lengua no suele ser 
idéntico al de un hablante nativo de la misma; 
• El conocimiento que un usuario de L2 tiene de su primera lengua en ciertos aspectos 
no es el mismo que el de un monolingüe; 
• Los usuarios de L2 tienen mentes diferentes a las de los monolingües. 
 
El presente trabajo se referirá al usuario de L2 como multilingüe, incluyéndose aquí los grupos de 
bilingües, y referido a sujetos que han llevado a cabo un estudio exhaustivo de una L2, y que la han 
llegado a utilizar con éxito en una cierta medida. El término “monolingüe”, por otra parte, si bien se 
usará poco, se utilizará siempre desde el punto de vista de nuestro mundo actual, como se 
mencionaba más arriba. Esto es, no una persona cuyo conocimiento está limitado a únicamente una 
lengua, cosa difícil de encontrar en nuestra sociedad, sino a aquella persona que pese a haber 
recibido una educación formal sobre una L2 durante las diferentes etapas escolares de su vida, 
carece de una cantidad significativa de input y no requiere usarla con frecuencia a nivel social, 
académico o laboral. 
 Existe una variedad de estudios dedicados a explorar la identidad del hablante multilingüe 
tomando como punto de referencia un renacimiento científicamente sustentado de la teoría del 
relativismo lingüístico. A continuación explicaremos por qué esta teoría, descartada hace décadas, 
ha sido retomada y revisada recientemente con el fin de indagar en las características del hablante 
multilingüe, describiremos algunos de los estudios más significativos, y ofreceremos una 
explicación de  por qué consideramos que puede ser relevante a la hora de llevar a cabo futuras 
investigaciones. 
1.3 Relativismo lingüístico: orígenes 
A finales del siglo XIX Humboldt establece claramente por primera vez la idea del determinismo 
lingüístico, cuya premisa principal consiste en que la lengua de un individuo es el órgano formativo 
del pensamiento (Humboldt 1836, p. 66) y que el lenguaje es una condición necesaria para el 
pensamiento (Humboldt 1836, p. 69). Otro autor, Sapir, adoptó esta idea poco después, añadiendo 
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matices y  puliendo el alcance de las afirmaciones. Por un lado afirma la existencia de la relación 
entre pensamiento y lenguaje, como se ve en las dos citas siguientes: 
‘It is quite an illusion to imagine that one adjusts to reality essentially without the 
use of language [...]’ (Sapir 1958 [1929], p. 69) 
‘We see and hear and otherwise experience very largely as we do because the 
language habits of our community predispose certain choices of interpretation.’ 
(Sapir 1958 [1929], p. 69) 
Hace asimismo una observación al respecto cuyo argumento podemos poner en relación con teorías 
científicas más actuales: "The worlds in which different societies live are distinct worlds, not 
merely the same world with different labels attached [...]" (Sapir 1958 [1929], p. 69)1 
 Un discípulo de Sapir, Benjamin Lee Whorf, tomaría el testigo de esta línea de pensamiento, 
pero a diferencia de los trabajos de Humboldt y Sapir, que pecaban de teorizar en exceso, dio un 
paso más allá y llevó a cabo un seguimiento de la percepción por parte de nativos americanos 
contando con informantes de primera mano, así como una recogida de datos de diferentes lenguas, 
principalmente lenguas indígenas americanas. Su aportación resultó en lo que él denominó como 
“principio de relatividad lingüística” (Whorf 1956, p. 214, 221). 
 El autor plantea cuestiones lingüísticas clave para ello, como que los patrones gramaticales 
son interpretaciones de la experiencia (Whorf 1956) y define los patrones gramaticales como un 
entramado superficial, construido sobre procesos más profundos de la consciencia, necesarios antes 
de la comunicación y que pueden efectuar comunicación sin la ayuda del lenguaje ni del 
simbolismo (Whorf, 1956). Whorf además plantea que el lenguaje es un sistema dinámico, en una 
constante relación de influencia recíproca con la cultura en la que se halla enmarcado (Whorf 
1956).  
 En particular destaca la comparación que Whorf hace entre el modo de clasificar el tiempo, 
tanto verbal como conceptualmente, desde el punto de vista de un hablante de inglés, y desde el de 
un hablante de Hopi, cuya percepción del tiempo es imposible de trasladar a nuestras lenguas según 
                                                
1 Desde este trabajo queremos proponer un ejemplo para ilustrar esa afirmación de Sapir: el agua caliente es H2O a alta 
temperatura en cualquier lugar del mundo. Sin embargo, la realidad sociocultural (los worlds que mencionaba Sapir) del 
agua caliente es especialmente peculiar en Japón, donde se mantiene la costumbre de al final de una jornada meterse en 
una bañera de agua caliente después de ducharse, acudir con regularidad a balnearios de aguas termales, y tener 
electrodomésticos destinados únicamente a calentar agua para preparar té o fideos instantáneos. Mientras que en 
cualquier lengua lo normal es tener una palabra que se refiere de manera genérica al agua y un adjetivo que indica la 
temperatura cuando es pertinente, en japonés existen la palabra la palabra 水（みず, mizu）que se usa para el agua sin 
calentar, y la palabra 湯（ゆ, yu) referida esencialmente al agua caliente. Aunque existe el adjetivo caliente 温かい（
あたたかい, atatakai）es agramatical decir * 温かい水 en un contexto de habla normal. 
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las convenciones de nuestro punto de vista y de nuestra sintaxis, pues no conciben los sustantivos 
referidos a conceptos abstractos como palabras gramaticalmente cuantificables (Whorf, 1956). 
 Con su exposición de ejemplos extraídos de una variedad de lenguas exóticas y sus 
llamativas afirmaciones, la relatividad lingüística provocaba curiosidad en su contexto temporal, 
donde abundaban los trabajos de autores eruditos inmersos en el estudio de textos de lenguas 
europeas, y debido a ello la corriente atrajo a seguidores que, como en el caso de Sapir y Whorf, era 
frecuente que tuvieran conocimiento de una diversidad de lenguas. Se trataba de investigadores en 
contacto con los usuarios de las lenguas que estudiaban. 
1.4 Declive y demonización del relativismo lingüístico 
A partir de la segunda mitad del s. XX, diversos factores provocaron que el principio de la 
relatividad lingüística perdiera protagonismo y fuera muy criticado. A continuación exponemos 
diversas causas. 
 En primer lugar, los propios trabajos de Whorf presentaban serios problemas a nivel 
científico. De una parte, a pesar de la gran cantidad y variedad de ejemplos que aporta en sus 
trabajos, enuncia afirmaciones muy contundentes que carecen de una verdadera relación causal 
clara con dichos ejemplos, y con frecuencia son más bien especulaciones sin una base empírica 
formada en torno a experimentos destinados a demostrar claramente lo que expone. Por otra parte, 
es también frecuente encontrar párrafos llenos de divagaciones demasiado ambiguas que no llevan a 
una conclusión concisa, como el siguiente: 
‘For instance, if a race of people had the physiological defect of being able to see 
only the color blue, they would hardly be able to formulate the rule that they saw 
only blue [...]’ (Whorf, 1956, p. 209) 
Pese a que lo que explica Whorf mediante ese ejemplo es perfectamente razonable, además de fácil 
de entender, nos queda la duda de por qué elige inventar un ejemplo planteando una situación 
hipotética demasiado poco realista en lugar de extraer un referente de su vasto corpus. 
 Se puede pensar que el problema principal no estribaba tanto en el contenido de su trabajo, 
sino más bien en la forma en que era expuesto; Whorf no era ningún lunático, y sus afirmaciones 
eran fruto de su intuición, basada en un largo período de observación, contacto de primera mano 
con hablantes nativos y estudio. Sin embargo, carecían de rigor científico y de una exposición 
académica. 
 En segundo lugar, en 1965, Noam Chomsky presenta su revolucionaria visión de la 
Gramática Universal, cuya descripción del aprendizaje de una lengua plantea premisas opuestas al 
conductismo, la corriente imperante del momento. Los conductistas habían adoptado el principio de 
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la relatividad lingüística porque pensaron que congeniaba con su visión de un aprendizaje basado en 
la prueba y el error, pues partiendo de la base de que muchos aspectos del comportamiento y 
pensamiento humano son aprendidos más que innatos, era lógico pensar que  gente aprendiendo 
con un historial diferente podría llegar a diferentes maneras de pensar (en Cook, 2011). Esta 
asociación de la relatividad lingüística con el conductismo provocó que seguidores de la gramática 
generativa la convirtieran en objetivo de sus ataques, llegándose al extremo de exagerar las 
afirmaciones de Whorf, planteando su invalidez y llevándolas al extremo, lo que se denominaría la 
“hipótesis fuerte”; hipótesis que en ningún momento fue defendida por Whorf. En la misma línea 
podemos encontrar otros conceptos equivocados, como por ejemplo el término “Sapir-Whorf 
hypothesis”, del todo incorrecto, pues de un lado tenemos que Sapir siempre matizó que la 
influencia del lenguaje en el pensamiento podía existir en determinadas facetas, pero jamás tomó 
parte en la defensa del relativismo lingüístico como algo absoluto, y siempre se mostró bastante 
cuidadoso en la manera en que presentaba sus ideas: "It would be naïve to imagine that any analysis 
of experience is dependent on pattern expressed in language." (Sapir y Swadesh, 1955). 
 De otro lado, tenemos que Sapir y Whorf en ninguna ocasión llegaron a publicar 
conjuntamente, así como el hecho de que Whorf siempre presentó su idea como un principio, y no 
como una hipótesis, a diferencia de la idea ya generalizada, presentada por autores como Steven 
Pinker en 1994, quien en un capítulo de su obra critica el trabajo de Whorf trasgiversando sus 
afirmaciones y adjudicándole otras que jamás hizo: 
‘The idea that thought is the same thing as language [...]’ (p. 57); ‘[...] there is no 
scientific evidence that languages dramatically shape their speakers` way of 
thinking.’ (p. 58); ‘[...] the Hopi are not oblivious to time as Whorf made them 
out to be’ (p. 63) 
Whorf nunca dijo que los Hopi fueran insensibles al paso del tiempo (“oblivious to time”), sino que 
percibían el tiempo de forma distinta a los hablantes de inglés, como un flujo constante entre el 
pasado, el presente y el futuro. 
 Asimismo, Pinker se refiere a ambos autores y a su trabajo en constante tono de burla: 
‘Supposedly there is a scientific claim for these assumptions: the famous Sapir-
Whorf hypothesis of linguistic determinism [...]’ (p. 57); ‘[...] an example of what 
can be called a conventional absurdity.’ (p. 57); ‘the unintentionally comical 
history of attempts to prove that they (languages) do (shape their speakers` way 
of thinking.) (p. 58); ‘[...] his (Whorf) long-time leanings towards mysticism [...]’ 
(p. 63) 
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Existe en particular un pasaje que arroja luz sobre el motivo de la malinterpretación que el autor 
hace de las palabras de Whorf, cuando Pinker replica varios ejemplos de lenguas indígenas 
americanas elegidos de entre los que presentara Whorf: ‘The Apache equivalent of The boat is 
grounded on the beach’ (p. 60). Las tribus apache fueron nómadas cazadoras de bisontes, cuyo 
hábitat consistía eminentemente en desiertos, llanuras, cañones, valles y elevaciones montañosas, lo 
que hoy conforman regiones de Arizona, New Mexico y Texas. Entonces, ¿cómo es posible que un 
apache nos esté hablando de barcos en playas? Nick Yee (2000) y Dan M. Alford (2002) apuntan al 
hecho de que la frase citada no pertenece al apache, sino al nootka, tal y como correctamente 
documenta Whorf en 1956, p. 236. Para entender la realidad de esta equivocación de Pinker 
tenemos que ir mucho más adelante en su libro, concretamente al final, en la sección de referencias, 
donde podremos descubrir que no se encuentra la referencia a Whorf, pese a que sí aparece la 
correspondiente a Sapir, y a otros autores que criticaron el trabajo de Whorf. 
 En resumen, bajo nuestro punto de vista, S. Pinker irónicamente adolece de un defecto 
similar al que vimos en el propio Whorf: hace demasiadas afirmaciones sin contrastar 
adecuadamente su base o leer las fuentes originales. Lo que Pinker nos quiere transmitir es 
razonable, y de hecho nos parece aceptable como cierto, pero el problema estriba en que él atribuye 
los defectos que está criticando a alguien que no los ha presentado en primer lugar.2 
 En definitiva, la crítica al relativismo lingüístico se centra principalmente en dos frentes: por 
un lado, el relativismo lingüístico defiende que las diferencias entre lenguas pueden llevar a 
diferencias en pensamiento, pero cabe argumentar que las lenguas no son tan diferentes entre sí en 
un nivel básico (Cook, 2003). Según este autor, existe la opinión de que las diferencias que 
dificultan su aprendizaje sólo son variaciones en un nivel superficial. Siendo esto así, lo que 
defiende el relativismo lingüístico se convertiría en una conjetura sin bases, pues no existen tantas 
diferencias entre las lenguas humanas. 
 Por otro lado, continúa Cook, incluso si se admitiera que existen diferencias sustanciales 
entre diferentes lenguas, nada demuestra una correlación entre dichas diferencias y las diferencias 
de cognición. 
 En cualquier caso, como hemos visto en las secciones anteriores, ambas posturas presentan 
problemas en sus planteamientos y argumentos desde el principio. En primer lugar, los defensores 
del relativismo, al descubrir una diferencia entre dos lenguajes, se apresuraban a apuntar a una 
                                                
2 Asimismo, en la traducción al español del libro The Language Instinct de Pinker (1994) (El instinto del lenguaje, 
1995), se aprecian algunos fragmentos donde es llamativa la agresividad, por encima incluso de la del mismo Pinker. 
Como ejemplo podemos citar las siguientes frases: 
En. p. 57 “People who remember little else from their college education...” 
Sp. p. 59 “Cualquier persona con una cultura menos que mediocre...” 
Eng. p. 58 “...review the unintentionally comical history of attempts...” 
Spa. p. 61 “...revisar la historia, un tanto inocente y patética...” 
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diferencia en los modos de pensar como consecuencia (y no como causa), con lo cual asumían en 
lugar de demostrar. Sin embargo, por otra parte los detractores de la teoría la atacaban en base a 
versiones irrealistas y extremas de la misma, o bien asumiendo que el rechazo de un aspecto en 
particular (lenguaje o cognición de los colores) automáticamente debería falsear otros aspectos 
como lenguaje o cognición espacial (en Cook 2011). 
1.5 Renacimiento del relativismo lingüístico 
En cualquier caso, y en relación con el tema de nuestro trabajo, los estudios pertenecientes a esta 
primera etapa se centraban en las características de los hablantes monolingües, o bien en las propias 
diferencias entre lenguas o tipos de cognición, dejando a los sujetos multilingües relegados en un 
segundo plano, usados como grupo de control, y muchas veces usados erróneamente como ejemplo 
de monolingüe de sus respectivas L1 (Cook 2011, p. 150). Si es cierto que existe un grado de 
relativismo lingüístico, la pregunta que nos planteamos es qué sucede en la mente multilingüe. ¿Se 
adoptan nuevos parámetros de pensamiento? ¿Se adopta un parámetro nuevo,?¿Sería este parámetro 
mezcla de los de la L1 y la L2? V. Cook recopila los posibles resultados exponiendo cuatro posibles 
casos: 
 1- One concept scenario (premisa del concepto único): el estudiante hablará L1 con sus 
palabras y L2 con las palabras de la otra lengua, pero percibirá la idea con su pensamiento original. 
Esto es especialmente frecuente en estudiantes de nivel bajo y bilingües poco avanzados. 
 2- Parallel concepts scenario (premisa de los conceptos paralelos): el hablante ha asimilado 
las dos maneras de pensar, y usa cada una acorde con la lengua que está usando en cada momento. 
 3- Merged concept scenario (premisa de los concepos mezclados): el multilingüe adopta un 
concepto entre el de L1 y el de L2. Desarrolla una nueva manera de pensar nacida del cruce entre 
ambas lenguas. 
 4- Original-concept scenario (premisa de los conceptos originales): el multilingüe crea un 
concepto nuevo, no es producto del cruce entre sistemas conceptuales, sino único y sin relación con 
las lenguas que habla (Cook 2011). 
 
Aunque son muchos los investigadores que en tiempos más recientes han revisado la teoría de la 
relatividad lingüística con diferentes aplicaciones prácticas, en nuestro estudio nos centraremos en 
los estudios cuyo objetivo son específicamente los multilingües subordinados. A continuación, 
resumimos algunos de los temas que han sido abordados en la nueva escuela de pensamiento basada 
en el relativismo lingüístico. 
1.5.1 Estudios centrados en el vocabulario 
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Entre los estudios más frecuentes en este campo se encuentran aquellos que comparan la percepción 
que de las piezas de vocabulario tienen los hablantes multilingües. Podemos encontrar estudios que 
han explorado términos de colores, palabras referidas a emociones, expresiones sobre las relaciones 
espaciales, y diferencias en la percepción del movimiento. A continuación resumimos algunos de 
estos estudios.  
1.5.1.1 Percepción de los colores 
Anna Wierzbicka (2011), por ejemplo, dedica un estudio a algunas diferencias conceptuales entre el 
ruso y el inglés y presenta datos sobre el uso de los términos de colores en hablantes de ruso con 
inglés como L2. En primer lugar expone una serie de comparaciones entre expresiones en inglés y 
en ruso relacionadas con conceptos que no tienen una traducción clara unidireccional entre una 
lengua y otra. Desde un punto de vista de cognición emocional, habla del concepto de frustración, 
imposible de traducir directamente al ruso. A continuación, en el sentido opuesto, la autora nos 
presenta la dificultad de interpretar todos los matices que aportan diferentes palabras en la lengua 
rusa en torno al azul. Esto sirve de introducción a un estudio en el cual analiza en detalle el uso de 
lenguaje de colores en la obra Lolita de Nabokov. El autor de la novela, un ruso emigrado a 
Inglaterra, hablante multilingüe de ruso y de inglés como L2, escribió su obra en primer lugar en 
inglés, y a continuación presentó la traducción al ruso. A lo largo de la versión en inglés abundan 
adjetivos muy poco comunes en dicha lengua, utilizados para referirse a distintas tonalidades de 
color rojo, alejados de las palabras halladas en la versión escrita en la lengua materna del escritor en 
la riqueza de matices, no sólo a nivel descriptivo de las propiedades de los colores, sino incluso 
revelando connotaciones como vulgaridad, o relación color-forma, así como más comunes en el uso 
coloquial de la lengua rusa, como documenta la misma autora, tal y como se ve continuación: 
ruso: ryˇzij: Russian National Corpus, 60 veces por millón de palabras 
inglés: russet: Cobuild Bank of English, 1 vez por millón de palabras 
(Wierzbicka, en Cook 2011, p. 207) 
El propio Nabokov confiesa en diferentes ocasiones cómo encontrar las palabras adecuadas para 
expresarse tanto en su L1 como en inglés es una de las tareas que le resultan más difíciles 
(Wierzbicka, en Cook 2011, p. 211). 
 Como conclusión, podemos observar la información aportada en este trabjo desde el punto 
de vista de los diferentes casos propuestos por V. Cook que mencionábamos más arriba. De una 
parte, Nabokov parece estar tratando de trasladar sus conceptos de L1 referidos a los colores a 
palabras existentes en la L2 (e.g. russet). Por otra parte, el autor confiesa ser consciente de la 
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imposibilidad de llevar a cabo esta tarea, e incluso no estar seguro de ser capaz de utilizar su propia 
lengua materna correctamente. Da la impresión de que Nabokov lucha por encajar dentro de los 
parámetros de lo que debería ser un hablante nativo monolingüe de las dos lenguas que domina, sin 
ser consciente de que en realidad su condición ha evolucionado: tal y como él se teme, ya no es un 
monolingüe, y ha desarrollado nuevos conceptos para las palabras que conoce, alejados tanto de los 
patrones del ruso como del inglés. Los hablantes monolingües de cada una de esas lenguas 
probablemente perciben los nuevos usos que él hace como desviados de la norma, dejándole sin 
saber bien qué hacer al respecto. 
1.5.1.2 Vocabulario de las emociones 
En cuanto al vocabulario referido a las emociones, véase también el estudio de Nuzdhin (2012), 
también relacionado con sujetos bilingües cuya L1 es el ruso, y también enmarcado dentro del 
relativismo lingüístico. En particular, se explora el caso de las palabras referidas a emociones 
mediante cuatro experimentos diferentes en los que toman parte dos tipos de sujetos bilingües más 
un grupo de monolingües actuando como grupo de control: un grupo conformado por hablantes de 
ruso estudiantes de distintos niveles de español como L2 cuyo estudio había tenido lugar 
exclusivamente en su tierra natal, y otro grupo de hablantes nativos de ruso que habían permanecido 
diferentes períodos de tiempo como inmigrantes en España. 
 El estudio está basado en la premisa de que las palabras emocionales se refieren a 
situaciones complejas y a menudo varían según la cultura. En otras palabas, es casi imposible 
explicar lo que significan sin describir enteramente las situaciones en las que aparecen. La 
semántica basada en "scripts" se basa en la noción de situación prototípica, que tiene unas valencias 
que deben ser llenadas con papeles semánticos. Así, por ejemplo, en una situación prototípica de 
compra, existen una tienda, un tendero o vendedor, un producto y un precio. Estas valencias se 
llenan con papeles semánticos como lugar, agente, tema y cantidad (Nuzhdin 2012). Asimismo, las 
situaciones contienen secuencias de subscripts que nos permiten entender como anormales 
oraciones como Lo compramos en nuestro baño, o El bebé se compró un par de pantalones. El 
autor discute que aprendemos palabras a través de las situaciones o los scripts en las que las vamos 
encontrando. Esto es especialmente relevante en el caso de las palabras emocionales, cuyos scripts 
pueden depender en gran parte de factores culturales.  
 El primer experimento, a modo de tarea experimental, se dividió en dos partes: en primer 
lugar, los sujetos debían rellenar un cuestionario en el cual no se hacía mención específica a los 
estados emocionales, para una semana después llevar a cabo un test de definición de vocabulario. 
Para ello se eligieron diez términos referidos a estados emocionales teniendo en cuenta que no 
hubieran aparecido durante la prueba previa y se pedía que los sujetos los tradujeran o definieran. 
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En este primer experimento destacó el caso de términos emocionales como angustia, ansiedad, 
estrés, impotencia, que resultaron particularmente problemáticos para todos los grupos de bilingües, 
que no fueron capaces de dar una definición acertada, pese a que las identificaron como emociones 
negativas. En base a este resultado, se predice que los términos en español referidos a emociones 
que no tienen un equivalente en ruso no pueden ser interpretados dentro del marco de la cultura rusa 
y son de difícil adquisición, pues los estudiantes no han experimentado cierto tipo de situaciones 
como realidad cultural. Esto nos lleva a cuestionar si podemos establecer una relación directa entre 
una situación y un término emocional correspondiente, y para ello el autor realiza los siguientes 
experimentos. 
 En segundo lugar, se lleva a cabo una tarea de producción libre, en la cual se pide a los 
sujetos referirse a diferentes situaciones negativas para poner a prueba hasta qué punto está 
vinculada una situación con las palabras que la describen, y observar las diferencias con el grupo de 
control. La tarea, en formato oral, consistía en hablar libremente acerca de cinco temas distintos, de 
los cuales dos eran el centro del estudio: el día antes de un examen y una pesadilla. 
 Por una parte se pudo observar que en cuanto a el día antes de un examen todos los sujetos 
monolingües mencionaron la palabra nervioso, incluso cuando era para decir que no se ponían 
nerviosos. De esta manera, se puede constatar que dicho tema rige una valencia emocional con el 
valor nervioso. Por otra parte, los bilingües no produjeron esta palabra con la misma frecuencia y 
consistencia, usaron además otros términos como horrible y terrible, palabras frecuentemente 
usadas en su equivalente ruso para este tipo de situaciones. El grupo de inmigrantes recurrió 
también a los términos tensión y ansiedad. Por otra parte, en el tema de la pesadilla se encontraron 
igualmente diferencias entre el grupo de control y los bilingües, existiendo una división clara por 
parte del grupo monolingüe de temas enfocados en el miedo o en la angustia, no vista en los sujetos 
de procedencia rusa. En el caso de estos últimos, en esta ocasión también prevalecen los términos 
horrible, terrible, de uso más frecuente en su lengua natal, en favor de otras palabras relacionadas 
con las emociones.  Esto es así incluso en el caso de los estudiantes de nivel más avanzado, donde 
no encontramos referencias a angustia, en narraciones hechas por sí mismos donde el tema es 
claramente la angustia y no el miedo. 
 El tercer experimento, con la misma finalidad que el anterior, utiliza viñetas sin palabras 
para elicitar producción libre. Tres de las historias presentadas eran de contenido emocional: 
tristeza, alegría y angustia. El formato consistía en presentar las viñetas de una en una, los sujetos 
debían irlas describiendo detalladamente y pasar a la siguiente una vez hubieran terminado. 
 De un lado se descubrió que los bilingües pertenecientes al nivel más bajo produjeron menor 
cantidad de estados emocionales, así como de otros tipos de scripts y marcadores de duda y 
discurso. No así en la sintaxis, produciendo textos extensos y oraciones largas con una cantidad 
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considerable de subordinadas. De otra parte, se confirmó que los grupos de bilingües y monolingües 
no utilizaban vocabulario similar en cuanto a las emociones: de entre toda la producción de sujetos 
de origen ruso, sólo se encuentra una mención de la palabra angustia, mientras que la misma se 
halló con relativa frecuencia en las historias creadas por el grupo de control. 
 Por último, en un cuarto experimento se recurrió a la técnica de priming implícito y 
explícito3 con el fin de observar las asociaciones entre palabras. El objetivo era descubrir 
propiedades de los scripts semánticos asociados con palabras emocionales. La tarea a realizar 
consistía en llevar a cabo decisiones léxicas con priming: juzgar si las combinaciones de letras que 
se les presentaban correspondían a palabras reales del español o no, filtradas por un priming 
implícito (60 ms) o explícito (150 ms). El estímulo experimental iba precedido de otra palabra que, 
en unos casos estaba relacionada semánticamente con el estímulo, y en otros no. Las relaciones 
entre estos pares de palabras (prime-estímulo) correspondían a cinco patrones: asociación directa 
(cuando la primera palabra evoca la segunda, pero no necesariamente viceversa, por ejemplo 
tableta-chocolate, pesadilla-angustia); asociación revertida (cuando se presenta la segunda palabra 
antes que la primera, por ejemplo, chocolate-tableta); coordinación semántica (relación entre 
sinónimos o miembros de la misma categoría, como angustia-ansiedad); inclusión semántica 
(relaciones de superordinación como chocolate-comida); y pares no relacionados, como módem-
pesadilla. 
 Los resultados demostraron un patrón consistente. En primer lugar, ambas condiciones de 
priming implícito y explícito fueron significativamente diferentes (p<0.01). Los sujetos bilingües 
cometen un mayor número de errores y tardan más tiempo en contestar que los nativos. Lo que 
resulta llamativo es el hecho de que proporcionalmente, los bilingües emplean menos tiempo en 
responder al estímulo explícito que al implícito, inversamente de lo que ocurre con los hablantes 
monolingües. Parece que el activar una opción mediante priming explícito produce un efecto 
facilitador a la hora de tomar una decisión. Se especula que el tiempo extra requerido para el 
priming implícito puede deberse a que el proceso de léxico de una L2 es superior a 60 
milisegundos. 
 La palabra pesadilla, por ejemplo, preactivaba angustia tanto en el experimento con priming 
implícito como en el de priming explícito en el grupo de hablantes de español. Esto significa que 
angustia realmente forma parte del script de pesadilla en español. En cambio, en el grupo de 
hablantes rusos, no se encontró esta activación. En cambio, se encontró un patrón de script ruso 
entre las palabras política y enfado, plabras que causaban un gran efecto facilitador entre sí pero 
solo para los hablantes rusos y no para los hablantes de español. Esto, según el autor, confirma la 
                                                
3 Priming, también llamado primado, pude definirse como “un proceso en el cual un individuo es expuesto a un 
estímulo que influye en su respuesta a otro estímulo subsiguiente” (Kolb y Wishaw, 2003). Es una técnica comúnmente 
utilizada en las investigaciones en psicolingüística. 
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dependencia cultural de los scripts, y la imposibilidad de adquirir scripts emocionales que no estén 
presentes en la cultura propia. 
 En cuanto a la didáctica de lenguas extranjeras, como conclusión el autor propone la 
necesidad de enseñar no palabras, sino scripts de la L2, por lo menos en cuanto a lenguaje 
relacionado con emociones, y otras expresiones que requieren ser interpretadas en un contexto que 
puede no existir en la cultura del estudiante. Desde el punto de vista del relativismo lingüístico, el 
autor observa que el problema estriba en que los estudiantes no son conscientes de fenómenos 
culturales de la L2 no presentes en la cultura de sus lenguas maternas, y se anima a los docentes a 
comenzar a tratar este problema.  
 Este trabajo es un paso adelante en la investigación de adquisición de segundas lenguas y de 
procesos mentales de bilingües, y nos sirve para entender que existen conceptos de una L2 que 
representan una gran dificultad a la hora de ser adquiridos tanto por estudiantes en un entorno 
académico como por inmigrantes. En los datos del experimento, aquellas palabras que los 
estudiantes rusos no podían dominar comparten rasgos semánticos, y en base a la incapacidad de los 
sujetos multilingües de producirlas así como de reconocerlas, podemos afirmar que la ausencia de 
un término emocional en el vocabulario de una persona podría inducir a la ausencia de dicha 
emoción. 
 El estudio de lenguas en el extranjero es un tema de especial interés también, pues a la luz 
de los datos obtenidos en los diferentes experimentos presentados, los  miembros de grupos de 
inmigrantes demostraban reacciones más similares a las de los hablantes nativos de la lengua meta, 
incluso  presentando una menor competencia a nivel léxico y semántico. 
1.5.1.3 Relaciones espaciales 
En otros trabajos presentados por Coventry, Guijarro-Fuentes y Valdés (2011, 2012a, 2012b), el 
principio de relativismo lingüístico es analizado desde el punto de vista del lenguaje espacial. En 
particular se estudia el caso de la percepción que multilingües usuarios de inglés y español como L2 
tienen de preposiciones espaciales, tales como in, on, above y over en inglés que no tienen una 
correspondencia directa con en y sobre en español. 
 En primer lugar, se explora el nivel de aceptación por parte de ambos tipos de usuarios 
respecto al uso de las preposiciones arriba mencionadas en inglés: se muestran cuatro fotografías de 
un bol conteniendo manzanas, progresivamente más abundantes y apiladas de manera que al final 
sobresalen notablemente por encima del recipiente. The apple is in the bowl se vuelve menos 
aceptable cuanto más alta se encuentra una manzana en la pila de otras manzanas, favoreciéndose 
otras opciones como on top of, above, over, etc. (en Cook 2011, p. 273) Se expone una diversidad 
de estudios relacionados con esta línea de trabajo, de entre los cuales destaca Pederson et al. (1998), 
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quien lleva a cabo un experimento contando con hablantes de diferentes lenguas enfocado en la 
división de marcos de referencia propuestos por Levinson (1996). Este último distingue entre tres 
marcos posibles: intrínseco, relativo y absoluto. El marco intrínseco es el que localiza un objeto 
respecto a la posición de un objeto de referencia, por ejemplo, a la izquierda del perro estaría 
localizando respecto a la izquierda del propio perro desde este marco. El marco relativo es aquel 
que toma como punto de referencia al hablante o espectador, de manera que a la izquierda del perro 
se referiría a un punto ubicado a la izquierda del perro desde el punto de vista del emisor, no del 
perro. Por último, un marco absoluto es aquel en que la localización se realiza mediante 
dimensiones fijas del entorno, como por ejemplo los puntos cardinales. En su estudio, Pederson et 
al. (1998) descubrieron que los hablantes de lenguas con diferentes trasfondos de marco de 
referencia, a la hora de organizar el orden de objetos recordando un patrón presentado previamente 
lo hacían de diferentes maneras, apoyando así una visión del relativismo lingüístico en cuanto a su 
percepción de la realidad filtrada en función de su lengua. 
 Ahondando más aún en el tema, se presenta otro estudio de Coventry et al. (2011) en el cual 
se añaden los factores de nivel de dominio de la lengua y función de un objeto. Por ejemplo, se 
muestran tres dibujos de una mujer con un paraguas: en uno sostiene el paraguas vertical sobre su 
cabeza, en otro inclinado noventa grados hacia arriba, pero sin que quede exactamente encima de su 
cabeza, y en el tercero manteniéndolo horizontal a la altura de de sus hombros. El experimento 
cuenta con bilingües de tres niveles diferentes de competencia, hablantes nativos de inglés que 
estudian español y hablantes nativos de español estudiantes de inglés, así como con grupos de 
control para cada lengua formados de nativos monolingües. Se plantean en la tarea frases diferentes 
con un hueco que, dependiendo del estímulo, se rellena con una preposición u otra de entre over, 
under, above y below (The lady is ___ the umbrella / The umbrella is ___ the lady). Los 
investigadores manipularon los dibujos para inclinar al sujeto a percibir la función del paraguas (un 
dibujo con la lluvia cayendo sobre el paraguas y el paraguas cumpliendo su función), o la posición 
geométrica del paraguas (la lluvia mojaba a la persona que sostenía el paraguas, de manera que el 
paraguas no cumplía su función). La tarea consistía en juicios de aceptabilidad de las diferentes 
preposiciones. Se descubrió que la aceptabilidad de over, under, above and below era más alta en 
todos los grupos cuando la lluvia caía sobre el paraguas, mientras que era muy baja cuando la lluvia 
mojaba a la persona. De esta forma, se observó que los hablantes a diferentes niveles de dominio de 
una lengua eran idénticos en su sensibilidad a una distinción lingüística basada en información 
funcional. En cuanto a las distinciones geométricas, los nativos mostraban más grados de 
aceptabilidad que los demás grupos de sujetos. Esto fue especialmente así en el caso de below, 
donde los hablantes de inglés de nivel bajo no reconocían distinciones geométricas, pero había 
muchos grados de aceptabilidad entre los nativos. Los investigadores concluyeron que existe un 
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patrón similar de adquisición de los componentes que tienen que ver con las distinciones 
funcionales entre la L1 y la L2. Tanto en la L1 como en la L2, la sensibilidad al lenguaje de las 
relaciones funcionales se desarrolla con anterioridad a la sensibilidad al lenguaje de las relaciones 
geométricas analizadas a un nivel minucioso. Asimismo, sus datos sugieren que los hablantes son 
sensibles a una serie de parámetros interrelacionados cuando proyectan el lenguaje con su mundo 
visual, incluso a niveles bajos de proficiencia. 
 Concluyen exponiendo tres tipos de límites que se deben adquirir durante el aprendizaje de 
una lengua: en primer lugar aprender cómo ciertas palabras aparecen conjuntamente con 
determinadas palabras: liquid coocurre con in y con bottle. Segundo, cómo las palabras se 
relacionan con el mundo no lingüístico: la palabra bottle está relacionada con las representaciones 
percepcionales de una botella. Y tercero, cómo las entidades no lingüísticas existen conjuntamente 
con otras entidades no lingüísticas: las botellas suelen estar cerca de vasos, contener líquidos, etc. 
Las dos últimas ya se encuentran lo suficientemente bien desarrolladas antes, o durante el proceso 
de adquisición de la lengua materna. Es por ello que en futuras investigaciones, la noción de 
interferencia lingüística deberá tomar en consideración aquellas distinciones funcionales hechas en 
la L1 aptas para producir una interferencia. 
1.5.1.4 Percepción del movimiento 
Basándose en la premisa de la existencia de una transferencia bidireccional entre las lenguas en la 
mente de un hablante bilingüe (Pavlenko y Jarvis 2002) y en que este fenómeno sucede no sólo a 
nivel lingüístico, sino también conceptual (cf. Jarvis y Pavlenko 2008) las autoras exploran los 
cambios en las representaciones conceptuales de bilingües polacos usuarios de inglés como L2 en 
cuanto a la percepción del movimiento. Para ello, se nos presentan previamente otros estudios 
existentes sobre la materia que sirven como punto de partida, como Dimitrova-Vulchanova, et al. 
(2012) en el cual se pueden observar diferencias en la selección de verbos de movimiento a la hora 
de describir situaciones entre hablantes de inglés, búlgaro y noruego. Por otra parte, Malt, Sloman y 
Gennari (2003) contaron con hablantes de inglés y español con el fin de confirmar si el 
comportamiento no lingüístico de hablantes de lenguas germánicas y romances difería en línea con 
los patrones de sus lenguas respectivas. Los resultados probaron que la lengua puede servir como 
una herramienta para dirigir el pensamiento a fin de resolver tareas no lingüísticas, apoyando así el 
principio de relatividad lingüística (la versión débil de la hipótesis de Sapir-Whorf en el texto 
original p.292). 
Una vez cimentada la base teórica del estudio queda centrarse en el caso de las lenguas a 
estudiar. Primeramente, pese a tratarse de dos lenguas similares en cuanto a la lexicalizaciéon de 
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verbos, y a pertenecer ambas al grupo de lenguajes de marco satelital (por oposición a marco 
verbal4) existen diferencias cruciales entre polaco e inglés: 
 1- A diferencia del polaco, que tiene pocos verbos de dirección, el inglés dispone de una 
variedad de ellos. 
 2- El inglés dispone de verbos genéricos para expresar el movimiento, como go, come, get. 
El uso de este tipo de verbos es muy escaso en polaco, donde al igual que en ruso, se requiere un 
verbo que indique el modo en que se realiza la acción. 
 3- Los eventos de movimiento en inglés se llevan a cabo mediante expresiones en las que 
una preposición o una partícula expresan la dirección (path). Sin embargo, en polaco estos satélites 
son prefijos inseparables de los verbos, y por lo tanto no saltan a la vista tanto como en el caso del 
inglés. 
 
 Así, se inicia el estudio, llevado a cabo mediante dos experimentos dedicados a explorar la 
influencia que las estructuras lingüísticas que codifican el movimiento ejercen sobre la percepción 
de manera y dirección del movimiento real. Para ello el trabajo cuenta con cinco grupos de 
participantes: dos grupos de hablantes monolingües, uno de inglés y uno de polaco, y tres grupos de 
polacos bilingües de inglés, dos de estudiantes de diferentes niveles, y uno de usuarios avanzados 
de L2. Respecto al grupo de monolingües de polaco, se especifica que en la actualidad es 
virtualmente imposible encontrar universitarios monolingües, por lo tanto dicho grupo se conformó 
de personas de mayor edad que la mayoría de sujetos de los demás grupos, y que aseguraron no 
tener conocimientos de inglés. 
 En el primer experimento se observa qué aspecto del movimiento resulta más llamativo para 
los participantes, la manera o la dirección. Para ello, se usan tríadas de imágenes de una persona 
realizando actividades cotidianas, la primera de ellas coincide con cada una de las restantes en un 
sólo aspecto: dirección o manera, y los sujetos deben elegir de entre las tres imágenes las dos que 
percibían como más similares entre sí. Por ejemplo, en la primera imagen vemos a una persona 
entrando por una puerta caminando. Las otras dos imágenes muestran a la misma persona en la 
misma puerta, una de ellas entrando de un salto a través de ella (misma dirección), y otra saliendo 
por la puerta caminando (misma manera). 
 En primer lugar, todos los sujetos eligieron con mayor frecuencia la opción que representaba 
la misma manera en una proporción aproximadamente 3,5 veces superior a las opciones que 
                                                
4 Una lengua de marco satelital utiliza partículas para expresar la dirección del movimiento, y verbos para expresar la 
manera en que se produce el movimiento, como el inglés: he ran into the house. Todas las lenguas germánicas son de 
marco satelital. 
 Por oposición, una lengua de marco verbal indica la dirección con verbos de movimiento y opcionalmente 
admite un complemento para expresar la manera, como el español: entró corriendo en la casa. Todas las lenguas 
romances son de marco verbal. 
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representan la dirección. De este dato en particular podemos entender que generalmente los sujetos 
perciben con más notoriedad la manera que la dirección del movimiento. Atendiendo a las 
diferencias entre cada grupo se puede comprobar que ambos grupos de monolingües y el grupo de 
aprendices de nivel intermedio presentan características muy similares. Sin embargo, los resultados 
obtenidos del grupo de estudiantes avanzados de L2 y del grupo de usuarios de L2, pese a seguir el 
mismo patrón del resto de grupos, muestran proporciones  significativamente diferentes a las de 
los demás grupos y también entre ambas. Este dato se puede poner en relación directa con las 
diferencias en la percepción que plantea Cook, donde dos de las situaciones posibles del 
multilingüismo resultaban en percepciones conceptuales diferentes de aquellas de los hablantes 
monolingües de cualquiera de las lenguas. 
 En el segundo experimento se puso el foco en el grado de notoriedad de ambos aspectos del 
movimiento cuando aparecen simultáneamente. En este caso, en lugar de presentar simultáneamente 
ambos criterios para hacer elegir uno, se presentaba un sólo criterio cada vez, requiriendo de los 
participantes calificar el grado de similitud dentro de una escala preestablecida. 
 De un lado, los resultados confirmaron la proporción de preferencia por la manera antes que 
la dirección ya observada en la primera parte. Por otro lado, esta segunda prueba revela nuevas 
diferencias entre los grupos no vistas durante la primera. En primer lugar se observan diferencias 
significativas entre los dos grupos de monolingües: los hablantes nativos de inglés percibieron la 
dirección del movimiento como más similar, mientras que los hablantes de polaco percibieron 
mayor similitud en el caso de la manera del movimiento. En cuanto a los grupos bilingües, en 
primer lugar se observan las cifras correspondientes a la dirección del movimiento: los estudiantes 
de nivel intermedio hicieron una calificación a mitad de camino entre las dadas por ambos grupos 
de monolingües, no resultando significativamente diferente de ninguna de las dos. Los estudiantes 
avanzados así como los usuarios de L2 no dieron resultados diferentes del grupo monolingüe inglés 
pero sí que diferían significativamente respecto a sus compatriotas monolingües. En cuanto a los 
tres grupos de monolingües, mientras que no se halla una diferencia significativa entre el grupo de 
nivel intermedio y el grupo de nivel avanzado, así como tampoco entre el grupo de nivel avanzado 
y el de usuarios de L2, sí que existe una diferencia significativa entre los estudiantes de nivel 
intermedio y los usuarios avanzados de inglés, situando entre medias a los estudiantes de nivel 
superior. A continuación, en cuanto a la evaluación de la manera del movimiento, todos los grupos 
de bilingües siguen el patrón de los hablantes nativos de inglés, difiriendo consistentemente de los 
hablantes de polaco como única lengua. 
 Se concluye que, pese a demostrarse que en el caso de ambas lenguas la manera es el rasgo 
preferido, los hablantes de inglés prestan especial atención a la dirección en los casos en que están 
pendientes de más de un atributo de movimiento, mientras que ocurre lo contrario con los hablantes 
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monolingües de polaco, y por lo tanto no es factible aglutinar todas las lenguas de marco satelital en 
un grupo homogéneo, ya que pueden encontrarse diferencias significativas en aspectos específicos. 
1.5.2 Recapitulación 
En definitiva, los estudios mencionados en estas secciones apuntan al hecho de que es posible 
encontrar diferencias de conceptualización entre hablantes de diferentes lenguas, aunque ello no sea 
aparente ni visible en todas las tareas y con todos los materiales. Sin embargo, encontrando la tarea 
correcta, se pueden detectar diferencias en puntos específicos. Asimismo, se observa que los 
multilingües evalúan algunos aspectos de forma diferente a como lo hacen los monolingües de sus 
dos lenguas. 
 Es en base a estas dos conclusiones que podemos afirmar que es cada vez más importante 
tener en cuenta el status de los hablantes multilingües tanto desde el punto de vista didáctico, a la 
hora de preparar materiales y clases, como desde el punto de vista del propio estudiante, que no 
debe desesperar en su esfuerzo por aprender una lengua debido a que se ha impuesto metas 
inalcanzables por definición (la condición de hablante nativo de otra lengua). 
Es precisamente por ello que creemos que en este momento un factor decisivo a la hora de 
mejorar la enseñanza de segundas lenguas no es tanto el diseño de nuevos métodos como la 
preparación del propio profesor. Recientes investigaciones en el campo de adquisición de segundas 
lenguas ya están empezando a desmitificar creencias como que es mejor iniciar a los niños en el 
estudio de segundas lenguas desde edades muy tempranas (si no existe otro estímulo aparte de las 
clases, es factible que para cuando alcance la adolescencia su nivel esté equiparado al de quienes 
comenzaron el estudio durante la educación básica (Navés, 2003), o que un profesor nativo es 
indudablemente preferible a un compatriota (sin una formación adecuada, un hablante nativo puede 
no ser capaz de resolver dudas acerca de cuestiones lingüísticas). 
La educación de segundas lenguas requiere no sólo personal con conocimiento de la lengua 
y experiencia en el aula. El contacto con el mundo de la investigación de la mente multilingüe es un 
recurso de gran valor a la hora de comprender cómo evoluciona el proceso de aprendizaje de los 
alumnos. 
 En vista de los trabajos arriba presentados, se puede decir que el resurgimiento del 
relativismo lingüístico se está produciendo por medio de constataciones empíricas y datos concretos 
de ciertas piezas de vocabulario o construcciones sintácticas. Cabe explorar los mecanismos por 
medio de los cuales los multilingües procesan de forma diferente estas realidades, y si esto supone 
alguna ventaja cognitiva. La siguiente sección trata ese tema. 
1.6 Control ejecutivo de la mente en multilingües 
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En el capítulo 10: “Bilingual Worlds”, David W. Green (en Cook 2011) explora las diferencias 
claves entre hablantes bilingües y monolingües a través de diferentes experimentos orientados a 
estimular diferentes actividades cognitivas. 
 En primer lugar, expone trabajos que dan evidencia de cómo los multilingües a la hora de 
usar una lengua nunca descartan alternativas léxicas de las otras lenguas que dominan. Incluso 
aceptando que esto podría estar minimizado en casos de sujetos que no han usado una lengua 
durante un largo período de tiempo, no se trataría de una situación equiparable a la de un hablante 
monolingüe. Dichos trabajos ponen de manifiesto cómo aquellos multilingües que buscan mantener 
la fluidez en sus lenguas, al ejercitar sistemas relacionados con el control ejecutivo en la mente, 
pueden presentar determinadas ventajas a nivel cognitivo. Por ejemplo, los bilingües muestran 
superioridad a la hora de desarrollar determinadas tareas de control de interferencia y cambio de 
tareas. 
 El trabajo se enfoca en las ventajas cognitivas no verbales, y plantea tres cuestiones a 
resolver: 
• Qué aspectos del control cognitivo mejoran en los bilingües y cómo varían a lo largo de sus 
vidas. 
• Hasta qué punto es posible distinguir los efectos del bilingüismo sobre el control cognitivo 
de otros factores que modulan la función ejecutiva de la mente, como por ejemplo la clase 
social, o la cultura del individuo. 
• Cuáles son las bases neurales del control del lenguaje, y qué ventaja supone su 
identificación en cuanto a los hablantes multilingües. 
Con este fin, se presentan tres tipos diferentes de tareas: supresión de interferencia, supresión de 
respuesta, y cambio de tareas. La primera consiste en dar una respuesta correcta ignorando un 
estímulo que produce confusión, por ejemplo si en un problema donde el estímulo nos dice que 
debemos elegir una dirección, la respuesta correcta fuese “derecha”, se presentaría una pista falsa 
en forma de un estímulo adicional de una flecha apuntando a la izquierda. El siguiente caso, la 
supresión de respuesta, consiste en ignorar un condicionamiento en favor de una nueva norma 
presentada por la tarea. Por ejemplo, si una tarea similar a la mencionada nos pidiera elegir 
“derecha” ante un estímulo de una flecha apuntando a la izquierda, deberíamos suprimir el instinto 
de elegir izquierda, la opción lógica. Por último, el cambio de tarea plantea una tarea inicial, para 
luego cambiar las reglas. En este caso se exige concentración en la nueva tarea propuesta, en vez de 
actuar conforme a la tarea original. Un ejemplo sería pedir clasificar diversas opciones en función 
de su color, para a continuación cambiar la tarea a clasificar en función de la forma: deberíamos 
concentrarnos en la nueva tarea, evitando el impulso de clasificar las opciones por color. 
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 Según nos presenta el autor, el consenso actual es que los bilingües muestran ventaja en las 
tareas de supresión de interferencia y de cambio de tarea, pero no necesariamente en las de 
supresión de respuesta. 
 Se exponen a continuación tres líneas de estudio en relación directa con las tres cuestiones 
planteadas al principio del capítulo: en primer lugar, los bilingües auténticos se desenvuelven mejor 
al realizar tareas relacionadas con la capacidad de comprender y reflexionar sobre el estado mental 
de sí mismo y del prójimo que puede tener un sujeto. A lo largo de sus vidas, sufren en menor 
medida de interferencia en la tarea, siendo especialmente notable el caso de aquellos sujetos de más 
avanzada edad, ya que es en esa franja de edad donde afecta con mayor frecuencia. Se especula que 
este hecho podría deberse a que desde jóvenes su mente está más acostumbrada a adaptarse a los 
cambios (Green, en Cook 2011, p. 233). 
 En otro estudio se compara a grupos de bilingües provenientes de diferentes clases sociales 
con grupos de control monolingües equivalentes. Los grupos bilingües demostraron ventaja en 
tareas de supresión de interferencia pero no así en supresión de respuesta. 
 Por último, en cuanto al control neural, se ha argumentado que el control del lenguaje 
emplea las mismas estructuras subcorticales involucradas en el control de interferencias o cambio 
de tareas de los monolingües. De ahí podemos entender que el control del lenguaje emplea una red 
involucrada en el control ejecutivo de la acción, por lo cual los datos apuntan firmemente a que la 
causa de las ventajas arriba vistas en los casos de los hablantes multilingües podrían deberse o bien 
a los cambios adaptivos de dicha red, o bien a un más eficaz empleo de la misma por su parte. 
 En conclusión, como hemos dicho, el trabajo apunta a la existencia de ventajas de los 
bilingües a la hora de desarrollar determinadas tareas de control de interferencia y cambio de tareas. 
Aún no se sabe bien el alcance de esta ventaja, o en qué grado podría contribuir a diferentes 
procesos, y se requieren más estudios dentro de esta línea de investigación para aportar más luz al 
respecto. 
 Dentro de esta línea de investigación es de especial interés el trabajo que L. Borodintsky y 
su equipo de investigación han llevado a cabo en los últimos años. Centrados en las diferencias de 
percepción de aspectos de la realidad que los hablantes de diferentes trasfondos lingüísticos 
presentan, destaca en particular su trabajo de 2003 donde se analizan los datos de hablantes nativos 
de español y de alemán usuarios multilingües de inglés como L2. En el experimento, dividido en 
dos partes, se daba a los participantes una lista de vocabulario, y se les pedía asignar una cantidad 
de adjetivos a cada palabra. La primera parte consistía en palabras de la lengua inglesa, y estaba 
enfocada a descubrir diferencias en las características que se atribuye a diferentes objetos 
dependiendo de la lengua materna.  
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 Antes de adentrarnos más en la descripción del trabajo de Borodintsky, es necesario explicar 
la relevancia del objetivo del mismo. Mientras que la lengua inglesa carece del rasgo gramatical de 
género, la española exige que  los sustantivos tengan asignado al menos uno de dos géneros 
(masculino o femenino) y la alemana tres (los anteriores y neutro). Estos géneros son asignados 
arbitrariamente en la mayoría de los casos, especialmente cuando se trata de palabras que designan 
objetos inertes o conceptos abstractos5. El experimento explora la influencia que las reglas 
gramaticales de la lengua pueden tener en cómo se perciben diferentes objetos. 
 La primera parte del experimento está enfocada a explorar las diferencias que pueden 
encontrarse en la percepción de objetos por parte de usuarios de lenguas con  una categoría 
gramatical de género, pero diferentes géneros asignados a un mismo concepto. Con este fin se 
contaba con grupos de hablantes avanzados de inglés como L2 cuyas lenguas maternas eran español 
y alemán. Los items del experimento, siempre en inglés, eran piezas léxicas elegidas de manera que 
correspondieran a palabras de géneros opuestos en las respectivas L1 de los sujetos. De esta manera 
se comprobó que frente a la palabra key, cuyo equivalente en alemán Schlüssel tiene génermo 
masculino, mientras que llave en español es un sustantivo femenino, los sujetos alemanes preferían 
adjetivos como hard, heavy, jagged, metallic, mientras que los españoles usaron golden, intricate, 
little, lovely, shiny, tiny. Inversamente, respecto a la palabra bridge, de género femenino en alemán 
y masculino en español, el grupo de participantes alemanes dijo beautiful, elegant, fragile, peaceful, 
pretty, slender, en contraste con los españoles, que dijeron big, dangerous, long, strong, sturdy, 
towering (Boroditsky 2009). 
 En la segunda parte del experimento se trató de confirmar si era posible replicar este efecto 
sin la interferencia de factores culturales. La manera de hacerlo fue contando con participantes 
hablantes monolingües de inglés divididos en dos grupos a los cuales se hizo memorizar una lista de 
léxico de una lengua inventada (Gumbuzi) dividida en dos grupos de una categoría gramatical dual 
igualmente inventada (oosative/soupative) cuyo criterio de división no se especificaba en ningún 
momento, conteniendo palabras de referente inanimado (sartén, bolígrafo), palabras de referente 
prototípicamente masculino (muchacho, gigante) y palabras de referente prototípicamente femenino 
(muchacha, bailarina). Un grupo recibió una lista en la cual  la mitad de items inanimados 
aparecían juntos con palabras masculinas y la otra mitad con las palabras de referente femenino, y 
el otro grupo recibió una lista con las palabras de referente inanimado en la posición inversa. 
 Tal y como se esperaba, el grupo de monolingües ingleses se comportó de igual manera a 
los hablantes de trasfondos de lenguas con género gramatical, ambos grupos consistentemente 
dieron adjetivos prototípicamente masculinos para los items que estaban junto con palabras de 
                                                
5 Tanto es así que incluso dentro de lenguas muy similares el atributo de género puede ser opuesto para un mismo 
referente, eg. español el zapato; italiano la scarpa 
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referente masculino en su lista y adjetivos prototípicamente femeninos para los items que 
pertenecían a la misma categoría gramatical que las palabras femeninas dentro de su lista por parte 
de ambos grupos. Por ejemplo, el grupo que recibió la palabra violín dentro de la categoría con 
palabras femeninas, lo describió como artsy, beautiful, curvy, delicate, elegant, mientras que 
cuando aparecía en la categoría con palabras masculinas, era descrito como chirping, difficult, 
impressive, piercing, noisy. De este resultado, los autores concluyen que basta con alterar la 
gramática para poder encontrar diferencias a nivel perceptivo independientes de factores culturales. 
 Los mismos autores presentaron otro experimento de características muy similares, en el 
cual se omitía el uso de la lengua a la hora de responder. Contando en primer lugar con grupos de 
hablantes de español y alemán se utilizaban fotografías con imágenes de objetos inanimados cuyo 
género gramatical difería entre ambas lenguas. En este caso se pedía a los participantes que 
evaluaran el grado de similitud de tales fotografías con otras fotografías donde se veían personas de 
diferente sexo. Se pudo constatar una vez más que cuando el género gramatical del objeto en una 
fotografía coincidía con el sexo de la persona en la imagen emparejada, los sujetos percibían 
consistentemente mayor similitud. En la misma línea de investigación, enseñaron la lengua 
inventada Gumbuzi a un grupo de hablantes de inglés, dividiéndolo en dos grupos tal y como se 
hiciera anteriormente, y se repitió el experimento de los pares de fotografías. Los resultados 
demostraron también en esta ocasión que el género gramatical influía en las decisiones que tomaban 
los sujetos. 
 Por último, con el fin de confirmar estos descubrimientos, se replicó la prueba del lenguaje 
Gumbuzi pero en esta ocasión mezclando las palabras entre las dos listas sin un patrón claro. En 
este caso, no se pudo identificar influencia alguna en las decisiones que los sujetos tomaron a la 
hora de responder. De esta manera se puede afirmar que los patrones de respuestas vistos en los 
demás experimentos se corresponden con los patrones gramaticales presentes en sus lenguas o bien 
adquiridos artificialmente. 
 De los resultados de esta serie de experimentos concluyen los autores que se puede 
confirmar de una parte la posibilidad de que los hablantes de lenguas con rasgo gramatical de 
género hagan descripciones y clasificaciones de objetos afectadas por dicho rasgo. Por otra parte, se 
demuestra que es posible producir determinadas diferencias en el pensamiento introduciendo 
diferencias gramaticales con un patrón claro. Los autores avanzan que es prematuro afirmar que el 
género gramatical afecta definitivamente a las representaciones no lingüísticas que diferentes 




El repaso de la literatura referente al campo del relativismo lingüístico que hemos realizado en las 
secciones precedentes revela un peligro que existe en el proceso de toda investigación: el de que los 
implicados pierdan la perspectiva de la evolución de los estudios que se van llevando a cabo a 
través de los años, trivialicen las teorías y conviertan las hipótesis en meros rumores deformados de 
lo que en su día fue propuesto. En un contexto normal de conversación es común interpretar de 
manera equivocada lo que alguien dice por no haber prestado suficiente atención o por no haber 
recibido el mensaje directamente, sino filtrado a través de la interpretación del mismo que otra 
persona nos transmite. Sin embargo, esto es especialmente grave en el contexto de la investigación, 
y más aún en temas relacionados con la naturaleza humana. En una era en la que tenemos fácil 
acceso a una variedad de bases de datos, ya no es aceptable guiarnos por ideas transmitidas sin una 
argumentación sólida. Cuando muchos autores coinciden categóricamente en que las ideas que un 
investigador propuso hace muchos años son claramente incorrectas, quizás debemos rastrear el 
trabajo original y juzgar por nosotros mismos si dicho autor realmente quería decir todo lo que se le 
ha atribuido. Aunque esta observación se puede aplicar en términos generales, nos referimos en 
particular al caso anteriormente mencionado de la hipótesis del relativismo de Whorf, con una 
versión fuerte y una débil, que resulta ser en realidad un producto artificial fruto de la 
simplificación y exageración de las ideas del autor original. Así, cuando un autor quiere plantear un 
argumento sabiendo que será correcto y nadie se lo podrá rebatir, cuenta con un saco de arena con 
nombre y fecha que poner en su lista de referencias. El acceso a nuevos medios de comunicación y 
de investigación ha permitido en las últimas décadas, como ha quedado de manifiesto en las 
secciones anteriores, redefinir la hipótesis del relativismo lingüístico y comenzar a acotar sus 
límites. Las técnicas propuestas por los diversos autores que han emprendido este tema y los datos 
aportados por ellos abren una nueva era en la investigación de esta hipótesis. Por el momento, 
podemos concluir que, en algunos aspectos del significado, los hablantes de diferentes lenguas 
muestran diferentes tendencias de interpretación de la realidad lingüística. 
 Asimismo creemos que, atendiendo a la evidencia empírica que hemos podido obtener 
gracias a trabajos como los presentados en este capítulo, es posible hablar de la existencia de 
cambios significativos en la mente de los usuarios avanzados de segundas lenguas. Si bien es cierto 
que el conocimiento de este fenómeno se halla aún en un estadio poco avanzado, y que aunque se 
han identificado formas específicas de influencia en aspectos muy concretos de la percepción aún 
no disponemos de un vínculo claro entre los diferentes hallazgos aportados, también consideramos 
que se espera de nosotros como investigadores ver precisamente en esta situación de falta de 
conocimiento a pesar de las pistas visibles el aliciente para ahondar aún más en los misterios del 
funcionamiento de la mente humana. 
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 Es por ello que nuestro estudio toma como base esta línea de investigación, asumiendo que 
existen diferencias significativas en el modo en que perciben la realidad los usuarios de diferentes 
lenguas, y que al adquirir una lengua nueva nuestra mente puede experimentar cambios en la 
manera de conceptualizar el mundo. El aporte que nosotros queremos hacer se describe en detalle 
en el siguiente capítulo, por medio de un estudio de percepción en nativohablantes de japonés que 
dominan el español a nivel avanzado y que se llevó a cabo en la Universidad de Estudios 
Extranjeros de Kobe. 
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Capítulo 2 
Relativismo lingüístico, percepción de objetos por parte de 
 multilingües japoneses hablantes de español como L2 
 
2.1 Relativismo lingüístico en la percepción de objetos: Imai y Gentner (1997)  
Cualquier revisión de la literatura referente a la investigación sobre multilingüismo incluye una cita 
a Imai y Gentner. Su trabajo de 1997 se ha convertido en uno de los principales exponentes del 
renovado relativismo lingüístico, debido a la luz que arroja sobre el status de la mente del hablante 
multilingüe. El origen de este estudio se remonta al campo de la psicología pura, donde en un 
trabajo publicado 1994 diseñaron un experimento destinado a identificar las peculiaridades en la 
percepción de significado de palabras por parte de niños de dos rangos de edad diferentes. El 
experimento original consistía en mostrar a los sujetos una imagen de un objeto común, y a 
continuación requerir de ellos identificar cuál de entre tres opciones se correspondía o era similar al 
original “Find the one that goes with this one”. Las tres opciones incluían un objeto 
taxonómicamente similar, un objeto de aspecto similar y un objeto con relación temática. Por 
ejemplo, si la imagen original correspondía a una manzana, se ofrecía como opciones una imagen 
de un plátano (relación taxonómica), una de una pelota (relación percepcional) y una de un cuchillo 
(relación temática). El resultado del experimento demostraba que a más temprana edad las 
clasificaciones de objetos se hacían con mayor frecuencia en base a la forma que en base al tema. 
Por otro lado, en el siguiente rango de edad, la preferencia cambiaba gradualmente hacia relaciones 
taxonómicas. 
 Imai y Gentner retomaron este estudio, añadiendo ciertas modificaciones con el fin de 
orientarlo a explorar el caso de las diferencias en la percepción de los hablantes de diferentes 
lenguas de diversos rangos de edad, incluyendo niños y adultos (Imai y Gentner, 1997). Para ello, 
en primer lugar contaron con la colaboración de dos grupos diferentes de sujetos: hablantes de 
inglés y hablantes de japonés. En segundo lugar, se refinaron los materiales del experimento, 
estableciendo tres categorías diferentes: objetos simples, sustancias, y objetos complejos. Los 
objetos simples conformaban objetos sin una función específica, de formas geométricas sencillas, 
como una pirámide, una elipse, etc. Las sustancias eran montones de materiales no sólidos, como 
geles, polvos y cremas, distribuidos en formas esquemáticas. Por último, los objetos complejos eran 
objetos de uso cotidiano, como una pinza, una batidora de mano, etc. El experimento en este caso 
consistía en mostrar un objeto hecho de un material en particular, y presentarlo con una palabra 
inventada “Look at this dax”. A continuación se presentaban simultáneamente dos bandejas, una de 
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ellas con un objeto de la misma forma que el objeto original, y otra con pedazos sueltos del mismo 
material, para pedir a los sujetos que señalasen a la bandeja que contuviese también el "dax": “point 
to the tray that also has the dax on it”. Como se ve en la Fig. 1 (Fig. 3 en el trabajo de Imai y 
Gentner 1997), mientras que, en concordancia con los datos del experimento original, los adultos 
hablantes de inglés prefirieron consistentemente la forma al material en todas las ocasiones, los 




Figura 1. Resultados del experimento sobre percepción de materiales y formas de Imai y Gentner 
(1997) 
  
Con esto, el estudio de Imai y Gentner (1997) se consolida como prueba de la existencia de una 
diferencia significativa entre la manera en que los hablantes de dos trasfondos lingüísticos 
diferentes perciben o al menos prefieren clasificar algunos aspectos de la realidad, y ha sido citado 
en numerosas ocasiones. 
 Desde nuestro trabajo, cabe destacar la réplica de las mismas características del experimento 
anterior en Cook, Bassetti, Kasai et al. (2006), en la que se eligen tres grupos diferentes de sujetos 
como participantes: hablantes monolingües de inglés, hablantes monolingües de japonés, y 
japoneses hablantes avanzados de inglés como L2. De esta manera se explora en particular el caso 
de los hablantes bilingües. 
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 En los resultados, por una parte se mantiene consistencia con los datos obtenidos en el 
experimento anterior para los dos grupos de monolingües, y por otra parte se descubre un patrón 
nunca anteriormente visto por parte del grupo multilingüe: mientras que en el caso de los objetos 
simples y de las sustancias prefirieron significativamente el material a la forma de acuerdo con la 
tendencia de sus compatriotas monolingües, aunque en menor medida que ellos, en el caso de los 
objetos complejos sus respuestas se vuelven iguales a las del grupo monolingüe, eligiendo 
mayoritariamente la forma por encima del material. De esta manera, la media general queda con 
una preferencia del 25% por la materia y 75% por la forma en el caso de hablantes monolingües de 
inglés, del 75% por la materia y 25% por la forma por parte de hablantes nativos de japonés, y una 
proporción equilibrada del 50% en el caso de los hablantes multilingües. 
 Una posible explicación en relación con la lengua para este fenómeno en particular puede 
encontrarse en la sintaxis: la lengua inglesa precisa de contadores para palabras que se refieren a 
masas o sustancias incontables, como arena, o agua: 
(1) a. *one sand 
 b. *two waters 
 c. one handful / ton / grain of sand 
 d. two glasses / ounces / drops of water 
 
No así para nombres comunes de objetos concretos, como silla, u ordenador: 
(2) a. one chair 
 b. two computers 
 
Sin embargo, la lengua japonesa requiere por defecto el contador a la hora de expresar la cifra de 
una cantidad de objetos, incluso los concretos: 
(3) a. 砂が一粒 (suna ga hitotsubu: a grain of sand) 
 b. 水が二杯 (mizu ga nihai: two glasses of water) 
 c. 椅子が三脚 (isu ga sankyaku: three chairs) 
 d. パソコンが四台 (pasokon ga yondai: four computers) 
No admitiendo la posibilidad de usar un número directamente con un sustantivo para expresar dicha 
cifra: 
  31 
(4) a. *一砂 (ichi-suna: one-sand) 
 b. *二水 (ni-mizu: two-water) 
 c. *三椅子 (san-isu: three-chair) 
 d. *四パソコン (yon-pasokon: four-computer) 
Lo que se deduce de este resultado es que en rasgos generales, la manera de percibir la realidad de 
un multilingüe es esencialmente diferente a la de un nativo de cualquiera de las lenguas que habla. 
En otras palabras, el multilingüe tiene una identidad inconfundible, no asimilable a ninguno de los 
dos grupos monolingües. Incluso en un análisis más detallado de cada caso, pese a dar respuestas 
con tendencias equiparables a uno u otro grupo, las cifras son diferentes. 
 Si bien es cierto que el estudio no aporta una prueba conclusiva de que las diferencias 
encontradas entre los diferentes grupos se deben precisamente a la lengua y no a factores culturales, 
o a la influencia del entorno L2, también es cierto que hasta hoy no se ha podido aportar una 
explicación clara de exactamente qué aspectos de la cultura o del entorno son los que podrían haber 
ejercido tal influencia en particular. 
El siguiente paso fue dado por Kasai, del mismo equipo de investigación del experimento 
anterior, reproduciendo los datos del mismo así como de la versión de Imai y Gentner con nuevos 
grupos de monolingües y bilingües en Kasai, Hasebe, Takeuchi et al. (2009). En esta ocasión se 
contó con varios grupos de sujetos: tres de hablantes monolingües (de japonés, inglés y francés) y 
uno de multilingües (japoneses hablantes de inglés como L2). Los resultados demostraban que 
ambos grupos de monolingües occidentales mantenían la preferencia por la forma antes que el 
material en aproximadamente un 75%, así como que el grupo de monolingües japoneses se 
reafirmaba en la tendencia hacia el material ya observada en los estudios anteriores, manteniendo 
un índice medio del 25% de preferencia por la forma. El grupo objeto del estudio, en este caso 
alumnos universitarios japoneses estudiantes de la especialidad de inglés, una vez más se alejó de 
las dos tendencias vistas en los grupos de monolingües, ubicando su preferencia por la forma cerca 
del 50%. De esta manera se pudo confirmar la información aportada por los estudios anteriores, así 
como reafirmar la idea de que no cabe lugar a equiparar el status del hablante multilingüe con el de 
sujetos monolingües, debiendo ser tomados en consideración como un grupo en sí mismo. 
 Nuestro estudio, en colaboración con Kasai y su grupo de investigación, toma el testigo de 
este experimento, aplicándolo en esta ocasión a los japoneses cuya segunda lengua es el español. 
Tanto el español como el inglés son lenguas con una marca de número, rasgo gramatical ausente en 
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la lengua japonesa6. Entonces, cabe plantearse las siguientes cuestiones al respecto: ¿Los hablantes 
monolingües de español responderán al test de la misma manera que los hablantes de inglés, 
prefiriendo la forma al material? Si es así, ¿los hablantes bilingües de japonés y español serán 
consistentes con el grupo de usuarios de inglés como L2 en el cambio de su percepción? 
Contando de un lado con los materiales ya preparados por Kasai y su equipo, y por otro lado 
con la colaboración de los estudiantes de último curso de la especialidad de español de la 
Universidad de Kobe de Estudios Extranjeros y de dos grupos de nativos, de español y japonés 
respectivamente, se replicó una vez más el experimento. A continuación detallamos las 
características del mismo. 
                                                
6 Es cierto que existen en la lengua japonesa variados mecanismos para expresar una pluralidad, como 我 / 我々, 我
ら(ware / wareware, warera)  yo / nosotros. Pero se trata de un rasgo más bien semántico, no gramatical, no 
requiriendo concordancia de sustantivos con adjetivos o verbos, y por lo tanto no es un rasgo comparable al plural de 
las lenguas occidentales. 
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2.2 Experimento sobre percepción material/forma: sujetos, entorno y materiales 
El experimento fue llevado a cabo en tres lugares y momentos diferentes. El grupo objetivo del 
experimento, los sujetos multilingües, se reclutó dentro de la Universidad de Estudios Extranjeros 
de Kobe (KCUFS de aquí en adelante). Allí, un total de 15 sujetos tomaron parte en el mismo, todos 
ellos estudiantes de cuarto curso de la especialidad de español y de una franja de edad muy similar. 
Algunos de ellos habían permanecido períodos de entre cuatro meses y más de un año en países 
hispanoparlantes, y todos ellos tenían como mínimo la competencia suficiente como para mantener 
una conversación sencilla, así como conocimientos avanzados de la sintaxis del español. 
 Previamente a la realización del experimento se daban unas instrucciones precisas en 
japonés sobre el mismo y el modo en que debía hacerse, además de  avisarles de que el 
experimento consistía en preguntas sin una respuesta correcta específica, a las que debían responder 
por instinto. Asimismo, se entregaba a cada participante un formulario en donde se explicaba que 
no se usarían sus datos personales y se solicitaba confirmación de su voluntad de tomar parte en el 
experimento. 
 Como entorno en donde se realizaron los experimentos se empleó un despacho de 
investigación en las instalaciones de KCUFS, cuya ubicación facilita el acceso a los participantes, y 
es lo suficientemente tranquilo para poder concluir las pruebas sin interferencias que pudieran 
distraer a los sujetos. Dicho lugar disponía de dos equipos informáticos, con lo cual dos sujetos 
podían realizar la prueba simultáneamente. 
 A modo de grupos de control, en primer lugar el grupo de hablantes monolingües japoneses 
se formó de 27 estudiantes pertenecientes a la Universidad de Gifu. Allí mismo se completaron los 
experimentos en condiciones prácticamente idénticas a las mencionadas para el caso del grupo de 
sujetos multilingües y se realizaron los análisis finales del total de datos. En cuanto al grupo de 
control de hispanoparlantes, miembros del equipo de investigación se desplazaron hasta España 
para pasar la prueba a un total de 22 sujetos, todos ellos estudiantes universitarios de edades 
similares residiendo en Madrid. Un nativo explicó a los sujetos los detalles del experimento de 
manera idéntica a la descrita para el grupo de hablantes multilingües y también se respetó el 
ambiente de la prueba, a fin de dar la mayor consistencia posible al experimento. 
 Los materiales visuales del experimento consistían en una presentación de diapositivas 
preparada de manera que, una vez iniciada, todas las imágenes se iban sucediendo automáticamente 
en un tiempo predeterminado. Los sujetos debían prestar atención a cada secuencia de imágenes, 
consistentes en primer lugar en una imagen de un objeto de una forma más concreta o más 
abstracta, o un montón de un material determinado dispuesto en un patrón sencillo. Después de 
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unos pocos segundos, se les presentaba un par de imágenes, cada una coincidente en forma o 
material respecto a la original, y se les preguntaba cual de las dos identificaban con la anterior. Los 
materiales de este experimento se pueden consultar en el apéndice 1 de esta tesis. En la Figura 2 




Figura 2. Estímulos para el experimento sobre preferencias de formas y materiales en hablantes de 
japonés bilingües de español 
2.3 Análisis de los datos obtenidos 
Tras reunir los datos de un total de 15 sujetos se procedió a analizar las cifras. La comparación 
estadística se realizó mediante prueba-t y ANOVA con corrección de Bonferroni. A continuación se 
muestran las gráficas correspondientes a dichos análisis (Figuras 3a, 3b y 3c). En estas gráficas 
podemos observar los datos referentes al índice de preferencia que cada grupo mostró por la forma 
(en color claro) o el material (en color oscuro). Cada grupo de columnas representa la media del 
total de respuestas, y las tres categorías de objetos por separado en cuatro categorías diferentes: De 
derecha a izquierda, “Complex” se refiere a los objetos complejos, “Simple” a los objetos de formas 
simples, “Substance” a las sustancias dispuestas en patrones sencillos, y “General” es la media de 
las otras tres categorías. 
 
 
Figura 3a: Datos del grupo de hablantes monolingües de español. 
  
En la Fig. 3a podemos comprobar cómo un grupo de hablantes monolingües de español es muy 
consistente en la preferencia por la forma antes que el material al realizar este experimento (p > 
0,00). Veamos a continuación los datos correspondientes a un grupo de sujetos de características 












Figura 3 b. 
Datos del grupo de hablantes monolingües de japonés. 
 
En la Fig. 3b se observa cómo sin llegar al extremo de la proporción inversa, los sujetos hablantes 
nativos de japonés prefirieron en mayor medida el material antes que la forma como punto en 
común entre dos imágenes al elegir entre una opción basada en la forma y otra basada en el material 
(p > 0,00). Por último, presentamos la gráfica correspondiente a sujetos japoneses usuarios de 
español como L2: 
 
Figura 3c: 
Datos del grupo de japoneses usuarios avanzados de español como L2 
  
Las cifras correspondientes a este grupo se vuelven menos consistentes, quedando completamente 
alejadas no sólo del grupo de hablantes de su misma lengua materna sino también de los sujetos 
hablantes de su L2. Con un valor de p > 0,16 los datos sugieren que no existe un patrón claro, a 
diferencia de como ocurriera con los dos grupos de hablantes nativos monolingües. 
A continuación presentamos cifras más detalladas de los análisis. En primer lugar 
mostramos los análisis de los datos obtenidos del grupo multilingüe. En la categoría de los objetos 




















en una diferencia significativa de valor p>0.00. Para los objetos simples, la preferencia de la forma 
fue 33.3% frente a 66.6% de material, con una diferencia significativa de valor p> 0.02 (p> 0.04 en 
la versión más estricta del análisis). En el caso de las sustancias, la preferencia por la forma fue de 
26.6% frente al 73.3% por el material, con una diferencia significativa de valor p> 0.00. La media 
de estos tres grupos de datos resulta en una preferencia del 44.4% por la forma frente a un 55.5% 
por el material, quedando en una diferencia no significativa de valor p>0.08. Estos datos nos 
demuestran que aunque hay un patrón claro de preferencias dentro de cada categoría, no existe una 
preferencia a nivel general por una u otra opción. De esta manera podemos confirmar que los 
hablantes nativos de japonés al adquirir español como L2 comienzan a mostrar una alteración en sus 
preferencias igual a la vista en el caso en que la segunda lengua era el inglés. Por ello, en relación 
con el experimento previo, es posible confirmar que en el caso de los hablantes nativos de japonés, 
al desarrollar una competencia multilingüe, desarrollan una percepción divergente de los patrones 
de los hablantes nativos monolingües de las dos lenguas que usan. 
 Por otra parte, respecto a los grupos de control, en primer lugar los hablantes monolingües 
de japonés repitieron el patrón de resultados vistos en el experimento anterior, tal y como se 
esperaba. El grupo de control de hablantes monolingües de español, de especial interés por ser la 
primera ocasión en que se observaba el comportamiento de los hablantes de esta lengua en esta 
prueba, es consistente con los datos que se obtuvieron de hablantes monolingües de inglés. El 
interés de este dato estriba en que apunta a que las reacciones vistas hasta ahora en hablantes de 
inglés tienen su base en el rasgo gramatical de número, ausente en la lengua japonesa como ya 
hemos mencionado al inicio de este capítulo, hecho que al mismo tiempo nos estaría confirmando 
que la ausencia de este rasgo es lo que lleva a los hablantes de japonés a elegir consistentemente el 
material frente a la forma. Discutiremos esto a fondo en el siguiente apartado. 
 El resultado del experimento es prácticamente idéntico al obtenido en la versión en que se 
explorara el caso de los hablantes de inglés. Por un lado confirmamos que los hablantes nativos 
monolingües de español mantienen la tendencia vista por hablantes de inglés a preferir 
mayoritariamente la forma al material, y por otro lado se corrobora que los sujetos japoneses que 
han estudiado la lengua española durante un período largo asimilan diferencias en su percepción de 
la realidad iguales a las vistas en el caso en que la segunda lengua era el inglés. Asimismo, se revela 
que la tendencia de los hablantes nativos de español es idéntica a los hablantes nativos de inglés 
monolingües. 
 De esta manera se puede confirmar que la idiosincrasia del hablante multilingüe no puede 
asimilarse a aquellas de los hablantes de las diferentes lenguas que es capaz de manejar. Asímismo, 
a la vista de este resultado afirmamos que partiendo de diferentes trasfondos lingüísticos se puede 
llegar a una organización similar del mundo que nos rodea. 
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2.4 Consideraciones sintácticas y conclusión 
En el capítulo anterior desbancamos los mitos relacionados con el relativismo lingüístico y 
demostramos, mediante un resumen de las últimas décadas de investigación, que este tema puede 
explorarse científicamente y que es una cuestión empírica hasta qué punto el lenguaje que uno habla 
puede influir en su percepción. En este capítulo hemos ido un paso más allá, al relacionar una 
diferencia de percepción entre nativos de diferentes lenguas con la presencia o ausencia de un rasgo 
sintáctico  necesario para la producción en la lengua en cuestión. En otras palabras, la presencia 
del rasgo de número en español o en inglés que debe ser representado por medio de morfemas a 
nivel de sintagmas (más en el español que en el japonés), causaría que  los hablantes de esas 
lenguas prestasen atención a ciertos rasgos de las piezas léxicas (como la forma, lo cual les permite 
saber si son contables o no) en lugar de a otras características menos relevantes (como el material). 
Deja por tanto el relativismo lingüístico de ser un aspecto misterioso de la mente multilingüe para 
convertirse en una consecuencia natural de los mecanismos de producción que hacen que unos 
rasgos deban ser marcados y por tanto se activen más que otros. Por tanto, mediante este 
experimento llevado a cabo en cooperación con el grupo de investigación de C. Kasai de la 
universidad de Gifu, ha sido posible dar un paso en la dirección correcta dentro de la investigación 
relacionada con el relativismo lingüístico. Ahora podemos especular que los hablantes de lenguas 
con un rasgo gramatical de número clasificarán los objetos que perciben teniendo en cuenta en 
primer lugar su forma, más que su material. Por otra parte confirmamos que en el caso de los 
hablantes de japonés, cuando su dominio de otras lenguas aún no se ha desarrollado hasta un nivel 
avanzado, preferirán el material antes que la forma en la situación mencionada. Sin embargo, si han 
alcanzado un dominio considerable de una L2 cuya gramática posee un rasgo gramatical de número, 
sus preferencias se verán alteradas en un patrón no consistente con sus compatriotas monolingües, 
ni tampoco con los hablantes nativos monolingües de su L2, pero sí con grupos de japoneses 
usuarios avanzados de una L2 donde el rasgo gramatical de número es esencial. 
 Es importante notar cómo al analizar el caso de los hablantes multilingües queda claro que 
estos patrones de conducta no pueden estar filtrados por factores culturales, ya que miembros de 
una misma comunidad pueden presentar diferentes patrones de conducta en casos donde sólo se ha 
alterado su dominio de una L2. Como hemos dicho más arriba, la explicación que podemos ofrecer 
para este descubrimiento es que los hablantes de japonés, al no depender del rasgo gramatical del 
número, fijan su atención en otros aspectos de la realidad que les rodea, y si no hay un rasgo que 
mantenga su mente ocupada, centrará su atención en base a una jerarquía de características posibles. 
En lenguas como español o inglés, es esencial no la forma en sí misma de un objeto, sino la 
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consistencia física de algo a la hora de clasificarlo como contable (con posibilidad de adjudicarle un 
plural) o incontable (sin dicha posibilidad7). 
 Con esto, tenemos entre manos una pieza clave para completar el gran puzzle que es la 
relación dentro de la mente humana entre lenguaje y percepción: el lenguaje puede afectar a qué 
aspectos de la realidad son objeto de atención por parte de los hablantes de una lengua, incluso 
cuando se ha demostrado que factores culturales no entran en juego. Es decir, no se puede afirmar 
todavía que la percepción de la realidad sea completamente distinta entre hablantes de distintas 
lenguas (asumimos que tanto los hablantes de japonés como los de español son conscientes de y 
perciben tanto la forma como el material de un objeto), pero sí queda demostrado que, cuando se 
llevan a cabo los experimentos adecuados, es posible encontrar indicios de que los hablantes ponen 
más atención en unos aspectos que en otros a la hora de clasificar lo que les rodea dependiendo de 
la lengua que hablan. Es precisamente a través del análisis de la mente multilingüe que las viejas 
premisas del relativismo lingüístico pueden ser cotejadas sin incurrir en argumentos circulares, pues 
observamos el cambio progresivo de preferencia a medida que los hablantes multilingües van 
dominando su segunda lengua. En este sentido, el avance de las investigaciones sobre la mente 
multilingüe nos parece imprescindible de ahora en adelante para arrojar luz sobre muchos aspectos 
del lenguaje humano que no están completamente aclarados en el momento histórico en el que nos 
encontramos.  
                                                
7 Sí que existen formas en plural de objetos incontables, como los vinos de Galicia, pero en ese caso el sustantivo 
incontable se está usando como una categoría donde se encuentran diversos tipos de un mismo elemento, cada uno con 




La interferencia retroactiva:  
La influencia que una L2 ejerce sobre la L1 en estudiantes avanzados 
 
3.1 Interacción entre las lenguas de un multilingüe 
Durante el primer capítulo de este trabajo hemos desarrollado la idea de la relatividad lingüística, y 
de cómo una lengua afecta e influye en los procesos mentales de clasificación de diversos modos, y 
hemos hecho una revisión de la literatura existente tras el renacimiento del relativismo lingüístico. 
A la vista de esta influencia que se nos presenta en los estudios citados en dicho capítulo, podemos 
comprender que existe un vínculo entre el funcionamiento de una lengua y el de la mente humana 
que depende claramente de las características formales de una lengua. Teniendo esto en cuenta, 
cabe considerar que los rasgos específicos que requiere cada lengua para la formación de oraciones 
ejercerán una influencia de diferente forma en cada caso, es decir, dependiendo de cuáles son las 
lenguas del multilingüe, puesto que cada lengua tiene unas propiedades formales distintas. 
 Siendo esto así, cabe proseguir por esa misma línea de pensamiento y trazar una nueva 
relación: Todas las lenguas que dominamos forman parte de nuestro conocimiento, y por lo tanto 
están todas vinculadas entre sí de alguna forma, pues los procesos cognitivos se nutren de las 
lenguas y ninguna de ellas podría ser excluida de la influencia ejercida en ellos. Entonces: ¿una 
lengua puede influir en otra? Durante muchos años se ha explorado el caso de cómo las 
características de una L1 influirían en el aprendizaje de otras lenguas. Especialmente corrientes 
didácticas pertenecientes al conductismo, las cuales basándose en la premisa de que aprender una 
lengua consiste en corregir cualquier hábito presente en la lengua materna no hallado en la L2, se 
obsesionaban con mitigar la presencia de errores en el entorno de aprendizaje. Incluso fuera del 
entorno académico es frecuente decir de un extranjero que ha aprendido nuestra lengua que habla 
con acento francés, o que se nota que está diciendo una expresión traducida directamente del 
alemán.  
 El campo de la investigación de segundas lenguas se ha venido ampliando con diferentes 
estudios desde que Weinreich iniciara la tendencia en 1953. Fue él el primero en introducir los 
términos interference y languages in contact, definiéndolos respectivamente como sigue: 
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Interference: ‘those instances of deviation from the norms of either language 
which occur in the speech of bilinguals as a result of their familiarity with more than 
one language.’ (aquellos casos de desviación de las normas de una de las lenguas 
que ocurren en el discurso de los bilingües como resultado de su familiaridad con 
más de una lengua). 
Languages in contact: ‘(languages are in contact) if they are used alternately 
by the same persons.’ (las lenguas están en contacto si son usadas alternativamente 
por las mismas personas). (Weinreich 1953: 1) 
Como ya advirtiera Haugen (1972), en la obra de Weinreich estos términos son 
“...designaciones de aspectos importantes del comportamiento bilingüe completamente neutros y 
desapasionados.” e insiste, “... no encuentro (en el trabajo de Weinrich) ninguna referencia a dichas 
normas siendo ‘puras’ o a la interferencia siendo ‘nociva’” (Haugen 1972: 300). El propio 
Weinreich hace una observación de vital importancia para el campo de investigación que nos 
ocupa: “(los hablantes de comunidades bilingües establecidas desde largo tiempo podrían tener) un 
sólo lenguaje con dos modos de expresión (...), no habiendo casi ningún límite para la interferencia” 
(Weinreich 1953). 
De hecho, el autor mismo discute la idea de un solo sistema en la mente controlando diversos 
lenguajes, aunque habla en todo momento de ‘dos sistemas coexistentes’ para la mayoría de 
bilingües desde la perspectiva de su momento histórico (1953). 
Con su trabajo, además, Weinreich por un lado asienta las bases del concepto de interlengua, 
término que sería acuñado más tarde por Selinker (1972), y por otro da pie a numerosos estudios 
centrados en la interferencia que la L1 produce sobre las lenguas extranjeras que intentamos 
aprender. 
 Pero aún hay un paso más. ¿Qué ocurre en la dirección opuesta? Al mencionar las lenguas 
de un multilingüe, en ningún momento se ha establecido una jerarquía, ni se ha dado por sentado 
que existiera una dirección única en dichas relaciones. Como decíamos antes, los trabajos del 
capítulo uno de la presente tesis tratan la influencia que un cierto dominio de una segunda lengua 
ejerce sobre la mente. Es por lo tanto plausible también considerar que esta influencia se extienda 
hasta la primera lengua. 
3.2 La idea de la interferencia retroactiva 
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Desafortunadamente, este proceso queda en un segundo plano y no es revisado hasta 1991, cuando 
Cook introdujo la idea de multicompetence (multi-competencia) para referirse a la presencia de dos 
o más lenguas en la mente de un individuo. Desde entonces, este autor forma una sólida línea de 
investigación abarcando cada vez aspectos más específicos acerca del fenómeno y arrojando más 
luz sobre el mismo. 
Ya en 1997, Cook defendió que esta relación entre lenguas dentro de una mente produce un 
cambio en la misma. Si la influencia de la L1 sobre la L2 está reconocida, y consideramos que la 
mente es un único sistema multicompetente desde el cual se administran las lenguas que 
aprendemos, entonces cabe plantearse la probabilidad de encontrar una influencia también en la 
dirección opuesta. De este modo, la mente multilingüe se presenta como un status per se, no 
perteneciente a la categoría de los hablantes monolingües de su lengua nativa, ni tampoco a aquella 
del grupo de su L2. Esta teoría ha sido defendida a lo largo de diversos estudios, como los que se 
exponen a continuación, en donde se puede encontrar evidencia de una alteración en el modo de 
expresarse en el caso de cuasi-monolingües y de usuarios de L2 hablantes nativos de una misma 
región. 
Como observamos en el capítulo 1, destaca de entre los numerosos estudios de Cook su trabajo 
de 1999, en el cual se revisa el concepto de “hablante nativo”. Puesto que dicho concepto es usado 
comúnmente en el contexto de la búsqueda de un modelo ideal de hablante perfecto de una lengua, 
se da por hecho que el hablante nativo es una persona monolingüe. Se propone a tal efecto la 
siguiente definición: 
“El hablante nativo sería entonces una persona monolingüe que continúa 
hablando la lengua que aprendió en su infancia” (Cook 1999: 185) 
Esta definición de una parte descarta como hablantes nativos a aquellos sujetos criados en un 
entorno bilingüe y que por lo tanto han adquirido más de una lengua durante su infancia. Sin 
embargo, y por otra parte, siguiendo esta definición no sería factible concebir el “nivel nativo” 
como una meta, aunque sólo fuera por el hecho de que es lógicamente imposible que un individuo 
desde su estado adulto adquiera el status de ‘haber aprendido algo desde la infancia’. Así, un 
multilingüe nunca será un nativo de su L2, y por lo tanto es un error establecer a un monolingüe 
hablante nativo de dicha lengua como modelo a alcanzar, pues este modelo es por definición 
inalcanzable. No obstante, tanto los propios aprendices de lenguas extranjeras como investigadores 
de la materia (Kasper & Kellerman, 1997) consideraban que ‘la lengua de un aprendiz es por 
definición deficiente’. 
En 2003 Cook publica el primer trabajo exclusivamente dedicado a explorar el fenómeno de 
los efectos de la segunda lengua sobre la primera, en donde se introducen los términos retroactive o 
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backwards transfer (“transferencia retroactiva”) y se recopilan los estudios de varios autores acerca 
del tema, y que constituye además un punto de partida básico para cualquier estudio ubicado en esta 
línea de investigación. 
Los estudios mencionados en el punto anterior se fueron ampliando con el paso del tiempo. La 
premisa es que una vez alcanzado un cierto nivel de dominio de una L2, las estructuras adquiridas 
en esa lengua pueden comenzar a influir en determinados aspectos de la producción en L1 (Cook 
1991). 
 Los diferentes lenguajes que se aprenden, ¿se almacenan en nuestra mente como 
compartimentos estancos, o bien forman parte de una competencia dentro de la mente de un sistema 
conjunto que los administra todos? En este capítulo se presentan a continuación trabajos de este y 
de otros libros de la literatura del campo en los cuales se explora la influencia que una L2 ejerce 
sobre la L1 divididos en tres temas: sintaxis, pragmática e identidad. En este capítulo presentaremos 
diversos estudios dedicados a aportar evidencia empírica de la transferencia retroactiva en 
diferentes aspectos del lenguaje, a saber: sintaxis, pragmática y a un nivel metalingüístico, 
identidad. 
3.3 Transferencia retroactiva a nivel sintáctico 
Los diferentes lenguajes que se aprenden, ¿se almacenan en nuestra mente como compartimentos 
estancos, o bien forman parte de una competencia dentro de la mente de un sistema conjunto que 
los administra todos? Esta cuestión la vamos a abordar mediante los estudios que se presentan en 
esta sección. 
 Jarvis (2003) nos presenta los datos obtenidos mediante un estudio llevado a acabo a lo 
largo de aproximadamente un año, consistente en múltiples observaciones del uso oral de la L1 de 
un único sujeto, una mujer hablante nativa de finlandés y usuaria multilingüe avanzada de inglés 
como L2 a partir de la edad de 16. Desde los 23, se desplaza junto con su cónyuge a vivir a Estados 
Unidos, y su edad en el momento del experimento es 34 (Jarvis, p. 81 in Cook 2003). 
El propósito original del autor de este estudio consistía en demostrar que no es factible hacer 
afirmaciones acerca del estado final de un aprendiz hasta que este no ha alcanzado un punto de paro 
permanente en la reestructuración de su conocimiento de L2 y L1. Se pudo comprobar que el inglés 
del sujeto había alcanzado un estado final afirmado, con una serie de formas fosilizadas que 
evidenciaban una influencia originaria de su lengua materna. Sin embargo, un examen de la 
producción en la L1 obtenida de dicho sujeto reveló que esta no había permanecido en un estado 
fijo, sino que había comenzado a adquirir características de la segunda lengua. Esto se interpretó 
como que el sujeto se hallaba en un proceso constante de búsqueda de equilibrio entre la 
competencia de ambas lenguas, reestructurándolas y resolviendo incompatibilidades intra e 
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interlingüísticas entre ellas. De aquí se concluye que no existe un estado final para el hablante 
multilingüe, sino que es un estado caracterizado por una multicompetencia dinámica de todas las 
lenguas que domina, más que de gramáticas rígidas y sólidas independientes para cada lengua. 
 De este modo se da pie al inicio del estudio que se presenta, el cual trata de resolver tres 
cuestiones: en qué áreas del uso de la L1 ocurre la influencia de la L2; qué posibilidad hay de 
replicar dicha influencia en diferentes pruebas lingüísticas; y aclarar si esta influencia es realmente 
resultado de una reestructuración de la competencia de la L1, o si se trata de un fenómeno relativo 
al rendimiento. 
Los datos parten de una serie de frases desviadas de las normas de uso de la lengua 
producidas espontáneamente por el sujeto, las cuales se usan como modelo para pruebas de elicitar 
otras frases de características similares, una prueba de juicio de gramaticalidad, y una tarea de 
introspección. 
 En primer lugar, respecto a los errores encontrados en las frases de producción espontánea 
se sacan las siguiente conclusiones: los sistemas gramaticales no parecen estar afectados, pues los 
patrones de desviaciones más recurrentes pertenecen a palabras específicas, asociaciones de 
palabras con conceptos y expresiones metafóricas. Precisamente estas áreas cambian y se 
desarrollan constantemente durante la vida de cualquier hablante, sea monolingüe o multilingüe. 
Las formas desviadas encontradas nunca se producen en un 100% de ocasiones, lo cual nos indica 
que estas formas no han reemplazado a las originales de su lengua, sino que se han añadido como 
opciones adicionales. En último lugar, al hacer un control nativo de las frases producidas por el 
sujeto, se contó con informantes de diferentes franjas de edad. Solamente aquellos de mayor edad 
consideraron erróneas todas las opciones desvidadas, lo cual puede ser un indicio de un proceso de 
evolución dentro de la propia lengua finlandesa. Pese a esto, los patrones desviados encontrados no 
parecen estar influidos por formas convencionales de la lengua, sino más bien parecen ser producto 
propio. 
 En cuanto a la parte donde se elicitaron frases similares a aquellas que el sujeto produjera 
inicialmente, solo se encontraron dos formas desviadas. El carácter general de la producción era 
además de un registro más formal. De esta manera se puede confirmar que mientras que su 
conocimiento de la lengua materna permanece intacto, siendo capaz de controlar conscientemente 
su producción, es posible hallar variaciones en la percepción que de ella tiene de determinadas 
áreas. 
 A continuación, para los juicios metalingüísticos se le presentaron al sujeto quince frases 
con una versión modificada de las frases que había producido, mezcladas con otras veinte frases 
extraídas de un diario finlandés de internet usadas a modo de control. En discordancia con lo 
observado en la prueba anterior, de un lado el sujeto percibió como incorrectas 8 de las 20 frases de 
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control. Por otro lado, de las 15 frases construidas con desviaciones basadas en las que ella había 
producido, señaló 9 como aceptables. Lo que revela esta prueba es una discordancia entre el control 
de la lengua a nivel implícito y explícito. 
 Por último, se pedía al sujeto su impresión personal respecto a la aceptabilidad de cada una 
de las 15 frases desviadas, independientemente de lo que ella considerara normativo de la lengua 
finlandesa. Pese a reconocer como inaceptables 12 de las 15 frases, el sujeto afirma que 7 le parecen 
adecuadas. 
 La conclusión del estudio responde a las tres preguntas que planteaba de la siguiente 
manera: primero, las áreas afectadas por la influencia de la L2 son muy limitadas en la gramática, 
parece que la léxico-semántica y los modismos se ven más afectados, e incluso estos ocurren en 
items muy específicos. Segundo, el conocimiento implícito y explícito parece jugar un papel 
principal a la hora de observar la misma desviación en diferentes pruebas. Este factor deberá ser 
tenido en cuenta para futuras investigaciones. Por último, está claro que el conocimiento implícito 
del sujeto sobre su propia L1 ha cambiado en ciertos aspectos, afectado por patrones identificables 
de la segunda lengua. 
 Desde nuestro estudio queremos destacar la importancia que tiene este trabajo como prueba 
de la existencia de multicompetencia a nivel lingüístico y de cómo las lenguas son sistemas 
dinámicos dentro de la mente de los hablantes. Una segunda lengua no es un conflicto dentro de la 
mente de un hablante que trata de imponerse a la lengua original, sino un conjunto de opciones 
adicionales que el usuario es capaz de controlar, incluso siendo consciente de que pueden no 
pertenecer a las normas de su L1. 
 También enfocado en el aspecto gramatical de la adquisición de L2 podemos encontrar el 
trabajo que nos ofrecen a continuación Murphy & Pine, en el capítulo 8 de Cook (2003), en el cual 
presentan un estudio dividido en dos partes, compuesto de 3 experimentos. En los dos primeros son 
analizados datos de nativos multilingües de inglés y otras lenguas diversas de tres grupos, 
respectivamente de 5, 7, y 9 años de edad, y un grupo de hablantes nativos de inglés monolingües 
de entre 6 y 7 años. El primer experimento consistía en proponer verbos inventados (non-word) en 
infinitivo y pedir conjugarlo en pasado. En la mitad de los casos, la respuesta era abierta, dejando 
un espacio en blanco donde escribir toda la palabra con la forma que los sujetos considerasen 
correcta, y para la otra mitad se ofrecía un formulario de respuesta cerrada, donde debían elegir 
entre una forma de pasado regular (-ed en inglés) y otra de pasado irregular, dependiendo de cada 
forma. 
 El objetivo de esta prueba era medir el índice de sobreregularización en el caso de los 
sujetos multilingües en comparación con usuarios exclusivos de L1 de su mismo rango de edad. El 
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segundo experimento, enfocado sobre la atención selectiva de los participantes, medía la capacidad 
de estos a la hora de reconocer palabras inventadas, así como los tiempos de respuesta.  
En el tercer experimento, los grupos participantes consistían por un lado en hablantes 
monolingües de inglés, y por otro un grupo heterogéneo de multilingües hablantes de inglés como 
L2, y de diversos trasfondos de L1; ambos grupos pertenecientes a la misma especialidad 
universitaria. En esta ocasión se llevaba a cabo una medida con un doble eje: análisis y control. 
Esta idea fue presentada originalmente por Bialystok en 2001. En ella se clasifican las tareas 
metalingüísticas según dos aspectos diferentes del procesamiento de lenguas: el análisis del 
conocimiento lingüístico, en donde se hace una distinción entre conocimiento explícito e implícito, 
y control del procesamiento lingüístico, que representa la habilidad de centrar la atención en la 
información relevante (Zaohong H. et al 2008).  Para ello, tras hacerles memorizar una lista de 
sustantivos extraidos del inglés antiguo, con sus correspondientes formas de plural, se presentaba a 
los sujetos  una tarea de juicios de gramaticalidad en la que se les presentaba oraciones en inglés 
común con una de las palabras de dicha lista. Estas oraciones podían ser gramaticales y con 
sentido; agramaticales pero con sentido; gramaticales, pero sin sentido; y agramaticales y sin 
sentido. De esta manera, el factor de gramaticalidad estaría midiendo el nivel de análisis, y el factor 
de sentido mediría el de control. 
Los descubrimientos principales de este estudio son por un lado, que los individuos del 
grupo multilingüe se hallaban al mismo nivel que sujetos monolingües de un rango de edad 
superior en las tareas realizadas. Por otro lado, que el procesamiento explícito de los multilingües 
lleva más tiempo que el de los monolingües. Por último, los resultados del tercer experimento 
indican que los métodos de procesamiento son inversamente proporcionales entre ambos grupos, 
destacando más los bilingües en el control de elementos implícitos (atención al significado de las 
oraciones), y viceversa, destacando más el grupo monolingüe en el análisis de elementos implícitos 
(atención a la por encima de los sujetos multilingües. 
Otro estudio también centrado en la exploración de la percepción de gramaticalidad por 
parte de usuarios multilingües se encuentra en el capítulo a cargo de Balcom. El experimento fue 
realizado en Moncton, una comunidad bilingüe canadiense, en la cual se alternan zonas donde la 
lengua principal es el inglés o el francés, y es posible hallar sujetos monolingües de cada una de 
ellas. Los grupos de sujetos participantes en el estudio, hablantes de francés como lengua materna, 
se dividían en un grupo multilingüe, usuarios avanzados de inglés; y un grupo de monolingües 
proveniente de la misma comunidad. El experimento llevado a cabo consistía en medir juicios de 
gramaticalidad de oraciones con construcciones medias en francés: se esperaba que, de existir un 
fenómeno de attrition, como describe Seliger (1996) los sujetos bilingües seguramente presentarían 
evidencias de hipercorrección al rechazar oraciones correctas en la gramática de su L1 por 
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influencia de la norma del inglés para el mismo tipo de construcciones. En los resultados, el grupo 
monolingüe juzgaba las oraciones como gramaticales en menor medida que el grupo multilingüe, 
pero no se encuentra evidencia de que hayan perdido patrón alguno de su lengua materna: de un 
lado porque sus decisiones eran más firmes que las del grupo monolingüe, que respondió en más 
ocasiones “no estoy seguro” ante la tarea de juzgar la gramaticalidad de una construcción media; y 
de otro lado, porque en sus correcciones los multilingües empleaban en todo momento los mismos 
recursos que los miembros del grupo monolingüe. De este modo, no es posible concluir que la 
diferencia de comportamiento observada entre ambos grupos deba ser considerada como una 
influencia de la L2 nociva para la lengua materna (Balcom, in Cook 2003). 
3.4 Transferencia retroactiva a nivel pragmático 
En muchas ocasiones el ámbito de uso de un vocablo es más arbitrario que lógico, y puede diferir a 
través de los diferentes dialectos de una lengua, o incluso dentro de un mismo dialecto en diferentes 
momentos de la historia. 
 Laufer nos da una pista sobre la carencia de literatura en el campo al mencionar por un lado 
cómo ‘durante mucho tiempo los investigadores se han interesado en estudiantes de segundas 
lenguas de nivel avanzado’, y por otro lado el hecho de que ‘la investigación de adquisición de 
segundas lenguas se ha visto dominada por estudios donde la segunda lengua es el inglés’ (Cook 
2003: 19). En su estudio, consistente en dos experimentos distintos, se muestran datos de 
multilingües hablantes nativos de ruso viviendo en Israel cuya L2 es el hebreo, en comparación con 
sujetos monolingües hablantes de ruso. En la primera prueba, donde se requería de ellos llevar a 
cabo juicios de valor de gramaticalidad acerca de su lengua materna, las apreciaciones del grupo 
multilingüe diferían consistentemente respecto a aquellas hechas por el grupo de hablantes de L1.  
 En la segunda prueba, bajo la premisa de la distinción entre conocimiento y uso de léxico, y 
de cómo los estudiantes de L2 pueden optar por evitar determinadas piezas léxicas por ejemplo por 
temor al error, el experimento se centra en analizar la variedad de léxico de su L1. Se pidió a los 
sujetos componer una redacción de un máximo de 400 palabras en la que debían expresar su 
opinión acerca de los problemas a los que se enfrentan los inmigrantes recién llegados a Israel. 
Mediante un programa de análisis léxico llevaron a cabo un cálculo estadístico, en el cual 
contrastaban el vocabulario aparecido en las composiciones con un corpus de palabras frecuentes de 
la lengua rusa. De esta manera se calcula por una parte la extensión de las composiciones contando 
la cantidad de palabras, y por otra parte se consideró la significancia de la diferencia entre cantidad 
de palabras pretenecientes a dicha lista y palabras cuya frecuencia se sitúa por debajo de aquel 
rango. El estudio observa una disminución significativa de ambos factores en el grupo de sujetos 
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multilingües más avanzados y la autora apunta como conclusión a una erosión (attrition) de la L1, 
que debe ser comprendida como un efecto a esperar al adquirir el status de hablantes multilingües. 
 Desde nuestro trabajo queremos apuntar a un factor del diseño de este experimento que 
podría haber causado una desviación en los resultados: los grupos de sujetos incluyen tres grupos de 
hablantes nativos de ruso cuya permanecencia en Israel se divide en recién llegados (hasta 4 años), 
estancia intermedia (entre 5 y 10 años) y estancia prolongada (20 años). El tema elegido para las 
composiciones obviamente se refería a una experiencia que todos estos grupos han tenido, no 
obstante está claro que para los sujetos recién llegados la experiencia no solo esté más presente en 
sus mentes, sino que están en proceso de vivirla y por lo tanto es lógico pensar que puedan sentirse 
más estimulados a la hora de escribir acerca del asunto que compatriotas que ya han pasado una 
parte considerable de sus vidas habitando como residentes en tierra extranjera. 
 El aspecto pragmático del uso de una L2 es también explorado en el capítulo  4, en el cual 
Cenoz nos presenta los datos comparados de estudiantes hablantes nativos de español, multilingües 
de vasco y, en diferentes medidas, de inglés. El grupo de hablantes fluidos de inglés se tomó como 
objeto del estudio, mientras que los sujetos cuyo dominio de la L3 no era tan avanzado se usaron 
como grupo de control. Las diferencias en este caso no se buscaron en aspectos gramaticales: en la 
producción de los participantes con mayor dominio del inglés eran más frecuentes las expresiones 
suavizantes y corteses, así como los usos del vocativo a la hora de efectuar ruegos y peticiones, en 
reflejo del estilo de la L3. Véase el ejemplo (5): 
 
(5) a. ¿Le importaría si hago una llamada a larga distancia? Le pagaré el importe  (grupo de 
hablantes fluidos de inglés)  
 b. Tengo un problema ¿Podría hacer una llamada al extranjero? (grupo de  hablantes no 
fluidos de inglés) 
 
Este descubrimiento apoya la ‘Intercultural Style Hypothesis’ (hipótesis del estilo intercultural) 
propuesta en 1993 por Blum-Kulka, según la cual los bilingües pueden crear un estilo de discurso 
propio que extrae patrones de ambas lenguas siendo a la vez diferente de ambas, definiendo así el 
desarrollo de un patrón intercultural que reflejara una interacción bidireccional entre L1 y L2, y 
dando como resultado un producto nuevo, de características no idénticas a las de los dos originales 
(Kasper y Blum-Kulka, 1993). 
 En otra línea, podemos encontrar estudios centrados no ya en el uso mismo de la lengua por 
parte de sujetos multilingües, sino en la formación de ideas y la percepción del mundo real que 
dichos sujetos presentan en determinadas circunstancias. Tales como el llevado a cabo en Davidoff, 
Davies, y Roberson (1999), en el cual se presenta el caso de la tribu Berinmo, de Papua Nueva 
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Guinea, cuyo lenguaje presenta un mapeado de conceptualizacion de ámbito de colores diferente 
del de hablantes nativos de inglés. 
 La lengua de los Berinmo hace una distinción nol-wor en la franja situada entre el amarillo 
y el verde no existente entre los hablantes nativos de inglés. Por otro lado, ellos carecen de la 
distinción que nosotros hacemos del azul y el verde. En el experimento de este estudio, en primer 
lugar se pide a nativos de ambas lenguas hacer una prueba de reconocimiento de un color: se 
expone a cada sujeto una muestra de color durante una fracción de tiempo, y a continuación se le 
pide identificarla de entre dos opciones. Tal y como era de esperar, el grupo de hablantes de inglés 
mostraba ventaja a la hora de distinguir colores entre el azul y el verde, y los hablantes de Berinmo 
distinguían con mayor facilidad los colores nol y wor. El siguiente paso a dar fue enseñar a cada 
grupo la distinción característica del otro, esto es, los sujetos hablantes nativos de inglés 
aprendieron la distinción nol - wor, y los sujetos Berinmo aprendieron la distinción verde - azul. 
Adicionalmente, a ambos grupos se les enseñó una distinción de dos tipos de verde inexistente en 
las dos lenguas. A continuación, se hizo una nueva prueba similar a la anterior, pero en esta ocasión 
compuesta de las tres distinciones arriba mencionadas. En los resultados, se observó que la 
dificultad a la hora de hacer las distinciones difería entre ambos grupos, así como en comparación 
con el experimento anterior, en que para los sujetos pertenecientes al grupo Bernimo la tarea de 
distinguir los dos tipos de verde no resultaba más difícil que la distinción  entre azul y verde, 
mientras que por otra parte los hablantes de inglés obtuvieron mejores resultados en la distinción de 
azul y verde. Asimismo, la distinción entre amarillo y verde resultó más fácil para los hablantes que 
poseían el concepto de nol - wor, al revés de como ocurriera a los sujetos ingleses. 
 Los autores concluyen que la lengua ejerce una influencia considerable en la categorización 
de colores, pues las pruebas de clasificaciones en base a patrones existentes en la clasificación de la 
lengua de un hablante dieron mejores resultados que aquellas cuya división correspondía a 
distinciones supuestamente universales. 
 Mediante un trabajo diferente, Pavlenko y Dewaele exploran una faceta similar de la mente 
multilingüe. Presentan un impresionante estudio transversal donde se cuenta con más de doscientos 
participantes para comparar medidas de productividad y variedad de léxico. Basándose en los 
resultados obtenidos, donde los sujetos multilingües eran capaces de alcanzar niveles similares a 
los de los usuarios nativos de su L2 en ambos aspectos, se hace la siguiente observación: 
‘An individual’s multicompetence is not a fixed, ideal end-state. It is in a 
constant state of flux both within and between individuals (two persons will never 
have isomorphic multicompetence)’. (Pavlenko & Dewaele, in Cook 2003, p. 137) 
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(La multicompetencia de un individuo no es una meta fija ideal. Se halla en un 
estado de flujo constante, tanto intra- como interindividualmente (dos personas 
jamás tendrán una multicompetencia de idéntica forma)). 
3.5 Transferencia retroactiva a nivel emocional 
Pavlenko, presenta un trabajo que consiste en un estudio de caso de hablantes nativos de ruso 
usuarios de nivel avanzado de inglés como L2 ubicados en el entorno de la segunda lengua 
(Estados Unidos), donde existe una comunidad de hablantes de su L1 tal que todos ellos utilizaban 
cotidianamente ambas lenguas. Se comparan los datos de discurso oral de este grupo con otros de 
sujetos de dos grupos: uno compuesto de sujetos bilingües desde la infancia criados en Estados 
Unidos y nacidos de familias rusas; y otro grupo de hablantes nativos de inglés estudiantes de nivel 
avanzado de ruso como L2. 
Entre los resultados más destacados se puede observar en primer lugar el proceso de 
préstamo lingüístico, o bien internalización de conceptos, dados ya por estar codificados de manera 
distinta entre ambas lenguas, ya por estar codificados solamente en inglés pero no en ruso, como 
por ejemplo, el concepto de ‘privacy’, que no teniendo un equivalente directo en su L1, obligaba a 
los sujetos a referirse a “equivalentes” como soledad. Mientras que tanto los hablantes 
monolingües de inglés como los usuarios multilingües de ruso percibían una escena donde alguien 
leía las cartas de otra persona como “violación de la privacidad”, los hablantes monolingües de 
ruso enfocaban la situación como “intento de invadir el mundo emocional de alguien”. Otro 
proceso encontrado es el cambio de algunas conceptualizaciones hacia el ámbito de la L2, violando 
en el proceso restricciones propias de su lengua materna, como la omisión de partículas reflexivas 
obligatorias, o el empleo de ciertos verbos en lugar de otros. Por último, dichas violaciones 
sugieren un proceso de reestructuración, incorporando elementos de la segunda lengua en su L1, y 
simplificando dominios de aspecto y marcas de caso. 
De la misma autora tenemos el libro Bilingual minds - Emotional experience, Expression 
and Representation (2006) donde se observa en mayor detalle el nivel emocional de la 
transferencia retroactiva también a través de estudios de diferentes autores. De entre ellos 
destacamos aquí el capítulo 7, a cargo de Alexia Panayiotou, en el que se estudia la precepción de 
los conceptos de guilt y shame, así como otras palabras equivalentes en griego por parte de 
hablantes bilingües y biculturales de griego e inglés. El estudio cuenta con un grupo de 
participantes de los cuales se requería el dominio de ambas lenguas, un mantenimiento de su uso, y 
haber residido al menos 3 años en el entorno de las dos lenguas, así como viajar con relativa 
frecuencia entre ambos. Los datos se recogieron mediante dos pruebas: unas entrevistas en ambas 
lenguas, y unos textos donde se describen situaciones que elicitan respuestas emocionales. 
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Primero, pese a que la palabra inglesa guilt se traduce al griego como enohi, todos los 
sujetos, pertenecientes a diferentes trasfondos lingüísticos y culturales están de acuerdo en la 
imposibilidad de trasladar el concepto de guilt al entrono de habla griego. Algunos de los sujetos 
hablantes nativos de griego comentaban que tras haber adquirido el concepto de guilt, lo habían 
trasladado a su vocabulario de L1, pero esto nunca sonaba bien a sus interlocutores griegos 
monolingües. Incluso se proponen otras palabras en griego más equivalentes al concepto en inglés 
de guilt (Panayiotou, en Pavlenko 2006) 
Otro estudio relevante en cuanto a la identidad del hablante multilingüe se halla en el 
capítulo 6 de Cook (2003), a cargo de Porte. Se explora el caso del desgaste (attrition) del inglés 
como L1 en el caso de 3 profesores nativos, profesores veteranos de inglés como L2 en la 
universidad de Granada. Los tres sujetos eran residentes en España durante un largo periodo de 
tiempo, casados con españolas y padres de hijos en edad escolar. Mantenían largas amistades con 
españoles. 
Para el experimento se grabaron tres sesiones de aproximadamente media hora cada una, realizadas 
a intervalos de tres meses. Con el fin de no influir en la producción de los sujetos, originalmente se 
les dijo que se trataba de unos materiales para actividades auditivas en lugar de revelar el verdadero 
propósito desde el principio. 
 Tras analizar los datos obtenidos, se pudieron encontrar las siguientes peculiaridades en 
diferentes categorías. De un lado todos los sujetos incurrieron en usos similares de code-mixing 
(mezcla de códigos, coloquialmente llamado “Spanglish” cuando las dos lenguas involucradas son 
el inglés y el español), esto es, introduciendo una palabra en español en mitad de una frase en 
inglés8, si bien siempre como un fenómeno esporádico, con una media de dos errores cada 100 
palabras a lo largo de las tres grabaciones. En siguiente lugar se encontraron casos de préstamos 
lingüísticos, la práctica de tomar una palabra directamente de la L2, o bien hacer una adaptación 
libre al formato de la lengua materna en casos donde no existe un equivalente claro para un término 
de la L2 dentro de la L19. Por otra parte se observan situaciones en que a un sujeto le resulta 
trabajoso dar con el término adecuado en su L1, y emplea una cierta cantidad de tiempo en 
autocorregirse, incluso a veces involucrando a sus compañeros en la búsqueda de la palabra 
adecuada, no siempre con éxito10. 
                                                
8 S1: Most students wouldn’t dream of coming to tutorías (‘tutorial classes’) (p. 109) 
9 S3: Most of these kids reach the age of Selectivity (Selectividad) 
  S3: [...] in each year’s promotion [...] you’d get a promoción (p. 110,111) 
10 S2: [...] submerged economy... in Spanish it’s economía sumergida 
   S1: Yes, in english it’s ‘submerged’ too 
   S3: [...] black market... no... [...] working moonlighting (p. 113) 
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 A pesar de que los tres participantes del experimento durante las conversaciones mantenidas 
entre ellos recurren con frecuencia a la manipulación de código, en especial el code-mixing, el 
estudio concluye que no hay pruebas suficientes para afirmar que la comprobada influencia que la 
L2 ha ejercido sobre sus lenguas maternas deba ser clasificada como nociva. La manipulación de la 
lengua que se puede observar en este trabajo se halla en un nivel más consciente: los sujetos saben 
que dichos patrones de habla pueden no pertenecer al uso normativo de su lengua materna, pero en 
esta situación saben que sus interlocutores podrán captar el significado. Desde nuestro estudio 
queremos apuntar a cómo esto es una prueba de la maleabilidad de la L1 como un sistema 
dinámico, que puede adaptarse a los usos normativos cuando es necesario, y en relación con los 
estudios presentados al principio del segundo capítulo, apuntar al significado de esta situación para 
comprender que los multilingües poseen una idiosincracia única, no equiparable exactamente a un 
solo modelo preexistente correspondido con los hablantes de las diferentes lenguas que dominan. 
3.6 Conclusión 
A lo largo de este capítulo hemos podido revisar el comportamiento de la mente humana en 
diferentes aspectos del aprendizaje y uso de una segunda lengua. Es tal la disparidad de situaciones, 
y varían tanto las peculiaridades en cada caso dependiendo de las diferentes lenguas con las que se 
trabaja que resulta difícil establecer una sola conclusión a la vista de esta cantidad de estudios. De 
hecho quizás sea esa una conclusión a la que se puede llegar: las posibilidades de estudio y de 
investigación son incontables. Este hecho, lejos de desanimarnos por presentarse como una tarea 
inabarcable, debe ser observado precisamente como una valiosa ocasión: todavía tenemos la 
oportunidad de llevar a cabo una gran variedad de estudios. Son estos pequeños aportes los que, una 
vez puestos en conjunto, nos permitirán una mejor comprensión de la relación de las lenguas dentro 
de nuestra mente. 
 En cualquier caso, lo que sí es posible concretar en base a estos estudios es la existencia de 
una trasferencia retroactiva en diferentes niveles de aprendizaje y uso de una L2. En primer lugar 
hemos encontrado diferencias significativas en los dominios de control y análisis de la lengua 
materna entre hablantes monolingües y usuarios de L2 de diferentes niveles de competencia. Esto 
demuestra que la influencia va más allá de, por ejemplo, alterar el ámbito de uso de un vocablo 
porque en la L2 requiere otra preposición. Esta influencia afecta a la percepción de la propia lengua 
en un nivel global. Tanto es así que, tal y como hemos podido observar, una persona puede 
modificar su percepción de la gramaticalidad al observar su propia lengua materna desde el punto 
de vista nuevo que le ofrece su posición de hablante multilingüe. No sólo eso sino incluso el uso 
mismo de la lengua se puede alterar, siempre dentro de las normas de la misma, alterando así 
fórmulas de cortesía y otros modos de interacción con otras personas. Esta diferencia en la 
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percepción de la gramática y del vocabulario, junto con la adquisición de modelos nuevos de 
interacción, llevan a una diferencia en la conciencia del individuo.  
Berwick y Chomsky (2011) plantean desde el punto de vista de la biolingüística la cuestión acerca 
de la existencia misma de las lenguas, así como de la cantidad de variedades que existen y han 
existido. Si bien es cierto que es posible encontrar una diversidad de sistemas de comunicación en 
los animales, está claro que son todos radicalmente diferentes de un lenguaje humano. Para 
responder a esta cuestión es necesario entender primero la función que cumple un órgano dentro del 
cuerpo. Los autores explican cómo “Mientras que es cierto que los huesos sostienen el cuerpo, [...] 
también almacenan calcio y médula, que sirven para producir glóbulos rojos, por lo tanto son en 
cierto sentido parte del sistema circulatorio” (Berwick y Chomsky, en Di Sicullo y Boeckx, 2011). 
Igualmente, mientras que podemos usar los lenguajes para comunicarnos, esa no es su función 
original: desde un punto de vista estadístico, el uso del lenguaje es eminentemtente interno. 
Originalmente las lenguas humanas nacen como una manera de organizar conceptos complejos, es 
por ello que el carácter, el modo de ser se ven sometidos a un replanteamiento al obtener el sujeto 
nuevos y diferentes medios para organizar sus ideas. Es el nacimiento de un status igualmente 
nuevo y diferente, siempre distinto en el caso de cada combinación de lenguas y de cada hablante. 
Es así como el nivel emocional del aprendiz de lenguas extranjeras habla, piensa y se comporta de 
forma distinta a los hablantes de las diversas lenguas que domina. En palabras del propio Cook, el 
hablante de L2 es diferente: no es mejor, ni tampoco peor, es diferente. (Cook 1997) 
 La relevancia de tener una idea sólida de los diversos procesos de adquisición de lenguas se 
halla precisamente en el lado opuesto de la adquisición: la enseñanza. El profesor de lenguas 
extranjeras con un conocimiento de los procesos mentales que sus alumnos atraviesan será capaz de 
adelantarse a problemas y dificultades usuales en el caso particular de sus estudiantes. 
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Capítulo 4 
Interferencia retroactiva en multilingües japoneses. 
Estudio de campo en KCUFS 
 
4.1 Planteamiento e inicio de nuestro estudio: el efecto espiral 
Partiendo de la premisa de la interferencia retroactiva expuesta en el capítulo anterior, desde el año 
2004 se decidió iniciar una serie de experimentos cuyo foco de atención serían estudiantes 
universitarios japoneses cursando la especialidad de español. De esta manera contaríamos con datos 
únicos por un lado, puesto que es un caso muy específico y poco explorado, y sin embargo muy 
adecuados para establecer comparaciones con resultados de otros estudios, pues existe en la 
literatura una amplia variedad de trabajos versados sobre sujetos procedentes de Japón usuarios 
multilingües de otras lenguas occidentales, principalmente inglés. 
 Estos estudios fueron realizados desde el principio en la Kobe City University of Foreign 
Studies (en adelante KCUFS), una universidad que cuenta con un departamento de estudios 
hispánicos desde el año 1953. La primera fase de experimentos estaba centrada en la producción en 
L2 de los estudiantes, y mediante ella se buscaba información que ayudase a comprender el bache 
que consistentemente cada curso los estudiantes parecían atravesar durante el tercer año de su 
carrera (Sanz y Fukushima 2003, Sanz 2005, Sanz et al. 2005, Sanz, Civit y Rodríguez 2005, entre 
otros). El análisis de estos datos supuso un aporte de gran valor pedagógico al arrojar luz sobre  
algunos de los problemas más recurrentes con que se encuentran los estudiantes japoneses de 
español como L211 (Sanz et al., 2005). La conclusión de esa serie de experimentos fue la teoría del 
efecto espiral, según la cual el proceso de aprendizaje no ocurre de manera lineal (progreso en línea 
recta) ni tampoco como un progreso constante que disminuye paulatinamente (progreso en línea 
parabólica), ni en la forma-U, como se ha venido describiendo en la literatura en adquisición de 
lenguas. Además de las etapas de progreso, se describen unas etapas consecuentes de regresión, 
durante las cuales el alumno revisa su propio conocimiento, se replantea contenidos que ya daba por 
entendidos y explora el ámbito de uso de la gramática mediante el método de prueba y error, dando 
así la sensación de que en su producción de L2 comete mayor cantidad de errores que alumnos de 
cursos inferiores, los cuales usan la gramática únicamente dentro de los parámetros de uso que han 
                                                
11 En realidad, en el caso de Japón el español es prácticamente siempre una L3, pues su estudio siempre se lleva a cabo 
en un momento en que ya han pasado por una instrucción formal de inglés dentro del entorno académico.  
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aprendido, sin poner a prueba diferentes usos de la misma. Sin embargo, esta aparente regresión 
implica una profundización en el sistema gramatical y por lo tanto un avance en el progreso. Es por 
eso que describimos el proceso como una espiral, pues una espiral es el resultado de dos 
movimientos simultáneos, uno circular hacia atrás y otro lineal hacia delante. 
4.2 Primer estudio: peculiaridades de la lengua materna debido al multilingüismo en el caso 
de universitarios japoneses de nivel avanzado en la especialidad de español 
Una vez que disponíamos de una idea del modo en que los sujetos japoneses pertenecientes a la 
especialidad de español procesan diferentes aspectos de la gramática de la lengua española, y 
tomando en cuenta al mismo tiempo las propiedades de la lengua japonesa, nos planteamos las 
implicaciones para el caso particular de individuos que han alcanzado un nivel alto de dominio de la 
L2 a través de un proceso de aprendizaje de varios años desde el punto de vista de la interferencia 
retroactiva. Este trabajo se presentó a modo de tesis de master en Rodríguez (2008), y en esta 
sección ofrecemos una revisión en la que resumimos el propio trabajo y sus conclusiones. 
 El lector debe ser consciente de las limitaciones que un estudio de estas catacterísticas puede 
tener. El estudio del proceso que atraviesa una persona mientras aprende a dominar otra lengua 
puede iluminar nuestros conocimientos sobre la mente humana pero, por su misma naturaleza, 
aportar una descripción verdaderamente precisa del modo en el cual funciona, es siempre 
complicado y en cierta medida queda abierto al punto de vista personal de cada investigador. Este 
punto debe quedar claro no sólo a quienes lean el presente trabajo, sino también a aquellos que 
deseen iniciar uno propio dentro de este mismo campo. Nuestra intención está lejos de proponer una 
explicación precisa e indiscutible acerca de los procesos mentales arriba mencionados; más bien 
tratamos de exponer aquí los descubrimientos que hemos sido capaces de encontrar por medio de un 
trabajo de análisis de la producción de multilingües, diseño de experimentos, y una observación de 
la evolución de la L2, así como de su influencia en la lengua materna, en el caso particular de 
estudiantes universitarios japoneses inmersos en el estudio del español como especialidad. Es 
nuestra esperanza que dichos descubrimientos puedan ayudar a entender mejor la evolución de una 
lengua dentro de la mente de un adulto, tal y como tiene lugar en el momento presente. Creemos, 
por otra parte, que estudios como éste requerirán una cada vez más frecuente revisión y 
replanteamiento, por la naturaleza cambiante del proceso de aprendizaje de lenguas a la que 
estamos asistiendo. 
4.2.1 Primer estudio: Hipótesis 
Se plantearon diferentes hipótesis al respecto, principalmente las siguientes: 
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o Complejidad: tras adquirir la capacidad de procesar y producir oraciones compuestas cuyos 
mecanismos son diferentes de los de su propia lengua, consideramos posible un incremento en 
la preferencia por estructuras oracionales más complejas, en particular las oraciones 
subordinadas. 
o Alteración de orden: Pese a que el español y el japonés son dos lenguas cuyo núcleo se haya 
en posiciones opuestas en su construcción (núcleo inicial en el caso del español, y final en el 
caso del japonés) ambas lenguas también disponen de un cierto grado de libertad que permite 
en ciertos casos alterar este orden sin violar la gramaticalidad. En un nivel de conversación 
convencional es frecuente encontrar frases como: 見た？この写真 (mita? kono shashin, lit.: 
¿has visto? esta fotografía) en la cual se ha movido el verbo a posición inicial, en lugar del 
uso normativo この写真を見た？(kono shashin-wo mita?, lit. esta fotografía-OD has 
visto?). En función de esta característica se esperaba encontrar casos de alteración de orden, 
esto es, traer el núcleo a una posición inicial para el caso de nuestros sujetos.  
o Conjugación verbal: la lengua española requiere el uso de un complejo sistema de 
conjugaciones heredado del latín. Aunque es más sencillo, el sistema de conjugaciones de la 
lengua japonesa también ofrece una variedad de formas, por lo cual se especula que tras 
alcanzar un cierto nivel de dominio de un sistema de características similares al suyo, pero de 
mayor complejidad, un estudiante podría extender el uso de formas conjugadas más complejas 
dentro del uso de su propia lengua. 
o  Nivel socio-lingüístico: es más frecuente usar un estilo más directo en el caso de los 
hablantes nativos de español en comparación con el tono de las conversaciones de los 
hablantes de japonés, donde inversamente, es frecuente usar múltiples expresiones que 
reducen el impacto del estilo con que se habla, así como una mayor variedad de fórmulas 
basadas en la jerarquía en comparación con el español. Teniendo en cuenta que los estudiantes 
de KCUFS disponen de amplias ocasiones para mantener contacto con hablantes nativos de su 
L2 y es usual que pasen etapas de entre cuatro meses y un año estudiando en países 
hispanoparlantes, se esperaba encontrar rasgos de influencia cultural a nivel de estilo de 
discurso y de estrategias sociolingüísticas. 
 
En las siguientes secciones se presentan los detalles del procedimiento seguido en este estudio y de 
los resultados obtenidos.  
4.2.2 Primer estudio: sujetos 
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Como se mencionaba anteriormente, se eligió como objeto de nuestro estudio a los estudiantes de 
último curso de la especialidad de español de KCUFS, siendo la premisa principal del estudio 
contar con sujetos con un nivel elevado de dominio de una segunda lengua, la cual no estuviera 
relacionada con su lengua materna. La elección de un grupo de control para contrastar los datos 
resultó más complicada debido a una variedad de factores: Aunque en un primer momento se pensó 
que la opción más adecuada sería un grupo formado por estudiantes de una especialidad alejada de 
las letras, las pruebas iniciales demostraron que la cantidad de producción obtenida resultaba 
insuficiente para llevar a cabo una comparación adecuada. Teniendo este factor en cuenta, se 
tomaron en consideración los siguientes puntos a fin de elaborar un nuevo grupo de control que 
pudiera servir a nuestros fines: 
o El grupo de control debía estar formado de alumnos universitarios de cuarto curso, además de 
pertenecer a una franja de edad similar al grupo objeto del estudio, ya que así las 
circunstancias de su vida serán lo más similares posibles. 
o Tal y como se mencionaba al inicio del presente trabajo, en el presente es imposible encontrar 
un grupo de hablantes absolutamente monlingües dentro del entorno académico. No obstante, 
eligiendo alumnos de una especialidad no relacionada con lenguas, el grado de multilingüismo 
de los estudiantes es menos avanzado, con lo cual servirían de grupo de control para contrastar 
con los sujetos multilingües avanzados de nuestro experimento. 
Considerados estos factores, se optó por contar con la colaboración de los estudiantes de la 
especialidad de relaciones internacionales, un curso versado en política, economía y derecho donde 
se exige con frecuencia participar en debates, y presentar trabajos de investigación y redacciones. Si 
bien es posible encontrar clases en las cuales se utilizan textos en inglés, el verdadero dominio de 
esta lengua solo depende de factores personales, de manera que si un sujeto mostraba un dominio 
avanzado de L2, se descartaban sus datos a la hora de establecer el análisis comparativo de ambos 
grupos. 
 Con esto, el total de sujetos cuyos datos fueron analizados quedó conformado por 16 
estudiantes de la especialidad de hispánicas y 14 estudiantes del grupo de control. 
 
4.2.3 Primer estudio: método 
El experimento, destinado a recoger datos de producción escrita y oral, estaba dividido en dos 
partes con diferentes tareas a llevar a cabo. La primera parte requería de los sujetos leer un texto 
(ver apéndice 2) para a continuación elaborar una redacción con su opinión sobre el asunto. Con el 
fin de estimular a los sujetos para maximizar la producción se eligió un tema de sociedad 
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planteando el asunto de los freeter (persona que alterna distintos trabajos a tiempo parcial en lugar 
de estar empleada en una empresa fija, y que por lo tanto no goza de las mismas ventajas de 
seguridad social, pero que dispone de más tiempo para sí misma), los neet (Not currently engaged 
in Employment, Education or Training, personas que, sumidas en una depresión, pasan un período 
largo de apatía en el cual no estudian ni trabajan), y los hikikomori (personas que se recluyen en el 
domicilio familiar por un período de más de 6 meses y que generalmente evitan todo contacto 
directo con cualquier persona, incluso con los familiares de la casa donde viven) en relación con el 
período de búsqueda de trabajo que atraviesa la mayoría de estudiantes universitarios japoneses en 
su última estapa académica y la presión social que conlleva. Los sujetos disponían de 20 minutos 
para leer el texto y escribir su composición al respecto. Este límite de tiempo tenía como objetivo 
hacer que los estudiantes utilizasen su lengua materna de la forma más intuitiva posible, y sin 
ocasión para monitorizar en exceso su producción. 
 La segunda parte del experimento, la prueba oral, recogía grabaciones de cada individuo 
describiendo una escena de vídeo. La escena consistía en una secuencia de tres minutos de acción 
sin palabras. En primer lugar se se mostraba dicha escena a fin de que los sujetos pudieran 
comprender bien todo el contenido de la misma. A continuación se requería de los participantes ver 
la secuencia una vez más, en esta ocasión describiendo la acción a medida que iba ocurriendo. 
 El objetivo de esta parte era obtener producción poco monitorizada y con poco margen de 
tiempo para pensar las construcciones, favoreciendo así la manifestación de fenómenos 
mencionados anteriormente como la alteración del orden de elementos dentro de la oración, o la 
selección de formas verbales menos comunes para su L1. 
4.2.4 Primer estudio: análisis y resultados 
Una vez obtenidos y formateados adecuadamente los datos de todos los participantes se procedió al 
análisis de los mismos. Principalmente durante el análisis se efectuaron dos comparaciones 
diferentes: en primer lugar el contraste de los resultados obtenidos por el grupo multilingüe 
avanzado con los correspondientes al grupo de control, y en segundo lugar una división dentro del 
mismo grupo de control, teniendo en cuenta el nivel de dominio de L2 de cada estudiante. 
 Respecto a los objetivos de los análisis correspondientes a cada parte del experimento se 
observaron principalmente rasgos léxico-semánticos y pragmáticos en ambas partes, aunque con 
menor énfasis en el léxico de la producción oral. En particular, de las redacciones se tomaron en 
cuenta la cantidad de caracteres a fin de medir la longitud de las mismas, la cantidad y tipo de 
oraciones compuestas y simples, así como el número de oraciones dentro de una misma serie de 
coordinación y también la cantidad de componentes dentro de cada una de las oraciones. Asimismo, 
durante los análisis de las redacciones se prestó atención a las referencias intratextuales, al nivel de 
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registro de habla y al grado de subjetividad u objetividad hallados a fin de determinar las 
características desde el punto de vista de la pragmática de la lengua. A continuación se calculó la 
complejidad de las redacciones teniendo en cuenta los diferentes tipos de oraciones compuestas, 
divididas en coordinadas y subordinadas. Es importante resaltar que en japonés existen varias 
formas de coordinar oraciones, como se ejemplifica a continuación (Rodríguez 2008):  
 
(6) 
a. Desinencia verbal て(-TE): generalmente indica acciones consecutivas. 
 看板を見て、  家に帰った。  
 cartel-ACC-mirar-TE  casa-a-volver-PRET 
 (kanban-wo mite, ie-ni kaetta)  
 “Ví el cartel y me volví a casa” 
 
b. Desinencia verbal ず(-ZU): conjugación que indica la negación o el no cumplimiento de lo que 
se expresa. 
 連絡を取れず、  自分で家に帰った。  
 contacto-ACC- tomar-ZU  uno mismo-por-casa-a-volver-PRET 
 (renraku-wo torezu, jibun-de ie-ni kaetta)  
 “Al no poder contactar, me volví a casa por mi cuenta” 
 
c. Desinencia verbal Ø: similar a la forma -TE arriba mencionada, pero de tono más elevado. 
Consiste en dejar la raíz del verbo sin añadir la desinencia que lo conjugaría. 
 お金が 必要なわけであり、   働かなけれ  
 dinero-NOM  necesidad-SUFIJO ADJETIVAL-situación ser-DESIN.O  trabajar-  
 ばならない 
 NEG.COND-resultar-NEG. 
  (okane-ga hitsuyoo-na wake deari, hatarakanakereba naranai) 




d. Desinencia verbal し (-SHI): se añade después del verbo conjugado, sobre todo se usa para 
acumular o enumerar acciones. 
 がんばりたいと思うし、 まだ  することがたくさんある  
 esforzarse-VOL-TO-pensar-SHI todavía    hacer-Nominalización-NOM- mucho-haber 
  (ganbaritai-to omou-shi, mada suru-koto-ga takusan aru) 
  “Aún quiero hacer un esfuerzo más, y además hay muchas cosas por hacer” 
 
e. Desinencia verbal たり(-TARI): usada sobre todo para hacer una enumeración con carácter 
indefinido de acciones. 
 雑誌を読んだり、 時計を見たりして  待っていた  
 revista-ACC-leer-TARI reloj-ACC-mirar-TARI-hacer-TE  esperar-GER-PRET  
 (zasshi-wo yondari, tokei-wo mitari shite matteita) 
 “Estuve esperando leyendo revistas, mirando el reloj...” 
 
Como se puede observar, exceptuando la foma negativa (con -ZU), dos de las formas de 
coordinación implican una forma verbal que podríamos llamar “conjugada”, pues utilizan el sufijo –
TE, que es un sufijo de conjugación de los verbos en japonés, y el sufijo –TARI, también 
reminiscente de la conjugación de los verbos en pasado (con –TA). El resto de las formas de 
coordinación utilizan la raíz del verbo. En nuestros datos de producción en japonés de los 
estudiantes, y en cuanto a las oraciones coordinadas, se encontró la siguiente información relevante: 
 
Grupo H Grupo X t-test one tail t-test two tail 
2.15 2.05 0.42 0.84 
 
 
Tabla 1. Media de oraciones coordinadas en las composiciones 
 
La media total de oraciones coordinadas demuestra un alto grado de similitud en la cantidad de 
oraciones coordinadas producidas en ambos grupos. Sin embargo, las diferencias más llamativas 
aparecen al diferenciar los diversos tipos de coordinadas hallados en los textos, como se aprecia en 
la Tabla 2:  
 
 Grupo H Grupo X t-test one tail t-test two tail 
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Desinencia verbal て 4,50 2,75 0,12 0,24 
Desinencia verbal ず 1,25 0,88 0,23 0,46 
Desinencia verbal  Ø 2,50 4,38 0,13 0,25 
Desinencia verbal し 1,08 1,13 0,48 0,95 
Desinencia verbal たり 1,42 1,25 0,43 0,87 
 
 
Tabla 2. Medias de oraciones coordinadas por tipo en las composiciones 
 
En la primera y en la tercera fila podemos encontrar una diferencia entre ambos grupos que si bien 
no llega a resultar significativa, sí que revela una preferencia inversamente proporcional en cuanto a 
la coordinación mediante desinencia verbal, por oposición a la coordinación llevada a cabo 
mediante el verbo en su forma sin desinencia.  
 Es importante remarcar que es obvio no encontrar una diferencia significativa (esto es, 
p>0,05 o menor) ya que eso supondría un desequilibrio desmesurado; normalmente una persona 
mantiene una cierta proporción de diversos tipos de oraciones. La cuestión relevante para nosostros 
es que mientras que el grupo de usuarios multilingües avanzados opta por efectuar la coordinación 
conjugando un verbo en su forma -TE antes que mediante la raíz léxica sin desinencia (media de 
4,50 frente a 2,50), los sujetos pertenecientes al grupo parcialmente multilingüe prefirió la 
desinencia cero en mayor medida que la forma conjugada -TE (media de 2,75 frente a 4,38). De 
esta manera encontramos la primera revelación referente a la diferencia de uso de la lengua materna 
entre usuarios avanzados de L2 en comparación con sujetos con una capacidad similar a la hora de 
redactar usando su propia lengua: el dominio de formas gramaticales más complejas por parte de 
individuos acostumbrados al uso de una L2 conlleva una preferencia por las mismas cuando está 
disponible la opción de formas más simples. 
 Las conclusiones extraídas de los análisis de las producciones de los sujetos en Rodríguez 
(2008), que es donde se discute en detalle este primer estudio, son: 
 
• Complejidad. Los sujetos multilingües de español tienden a preferir una mayor complejidad 
tanto en las formas léxicas como gramaticales. Así, generan mayor cantidad de oraciones 
compuestas que de simples, y prefieren la forma terminada en –TE frente a la desinencia Ø a 
la hora de formar oraciones coordinadas, Asimismo, se encontró que unen más cantidad de 
oraciones seguidas a la hora de formar oraciones complejas, y que cada oración se compone 
de más elementos. Esto podría haber sido debido a que los alumnos con una habilidad innata 
para dominar estructuras gramaticales, sintaxis, léxico y pragmática, hubieran optado por 
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cursar una especialidad de lenguas en el momento de ingresar en una universidad, y no al 
contrario (que la lengua adquirida les hiciera más proclives a la complejidad gramatical). 
Para ello hicimos un estudio comparando a dos grupos de primero, uno del Departamento de 
Español y otro del Departamento de Relaciones Internacionales, estudio que no reveló 
ninguna diferencia significativa entre los estudiantes de ambas especialidades. 
 
• Vocabulario. Otra de las tendencias encontradas fue la soltura a la hora de manejar piezas 
léxicas y registros de habla, como el uso de tecnicismos y frases hechas, aunque no queda 
claro si la influencia de su multilingüismo en este campo viene dada por el hecho de que la 
L2 se trate específicamente de español, o bien si atiende a los mecanismos generales de 
procesamiento de lenguas. 
 
• Pragmática. En último lugar, en cuanto al aspecto pragmático de la lengua, los sujetos más 
avanzados en el uso de una L2 utilizaron un tono más subjetivo a la hora de expresar sus 




A la vista del resultado general de ese trabajo, el planteamiento fue detectar en qué momento 
los alumnos de español comienzan a mostrar esa influencia del multilingüismo en su lengua 
materna, pues si detectamos ese momento podemos colegir que el aprendiz ha internalizado su 
conocimiento lo suficiente como para que influya en su L1, y por tanto podría considerarse esto una 
prueba indirecta de que su conocimiento explícito se ha tornado en implícito. Las siguientes 
secciones presentan un experimento donde tratamos de dilucidar la progresión del multilingüismo y 
de la interferencia retoractiva entre los cursos de segundo, tercero y cuarto del Departamento de 
Español de KCUFS. 
4.3 Experimento comparativo de datos de multilingües de diversos niveles producidos 
naturalmente y bajo efecto de un priming 
Una vez confirmados los puntos descritos en el capítulo anterior, constatamos que los 
descubrimientos que aportaban ambos estudios abrían la puerta a una investigación mucho más 
extensa capaz de arrojar nueva luz sobre el tema. El estudio que había continuado durante tres años 
nos sirvió para comprender algunos factores pertinentes al uso de la lengua materna por parte de 
hablantes multilingües, según se ha explicado en la conclusión del punto anterior. Pudimos 
confirmar que las diferencias halladas entre usuarios multilingües avanzados y hablantes 
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parcialmente multilingües en el primer experimento estaban relacionadas de alguna manera con el 
progreso en su competencia en L2 al comparar una producción similar obtenida por estudiantes 
pertenecientes a los mismos grupos, pero aún en el primer semestre del primer curso de la carrera y 
no encontrar diferencias visibles entre ambos en general, y en los puntos en particular donde las 
diferencias destacaron en los datos de los estudiantes de cuarto curso. Puesto que tales diferencias 
se manifiestan en el nivel avanzado de dominio de una L2 y no en el estadio relativamente 
monolingüe, el siguiente paso en nuestra investigación consistió en explorar el progreso desde el 
nivel inicial hasta el avanzado, y observar qué elementos de la lengua materna se ven alterados y en 
qué momento de dicho proceso tienen lugar. Si fuéramos capaces de arrojar luz sobre dichos 
puntos, el campo de la didáctica de lenguas extranjeras podría verse beneficiado, puesto que 
habríamos identificado áreas específicas de la gramática de una lengua que los sujetos están 
desarrollando en un momento específico. De esta manera se optimizaría el tiempo de clases y el 
esfuerzo realizado por los alumnos. 
 Con esta idea en mente, el siguiente paso consistió en elaborar un experimento en el cual el 
desarrollo de la idea de la influencia retroactiva era uno de los puntos esenciales. Tras haber 
observado datos que nos permitían observar la presencia de una influencia ejercida por la segunda 
lengua sobre la lengua materna de un individuo multilingüe, el estudio actual debía intentar en la 
medida de lo posible explorar este fenómeno y no solo aportar nueva luz sobre su presencia, sino 
además exponer más específicamente en qué aspectos de la lengua y en qué momento de su etapa 
de aprendizaje tenían lugar. Para ello era preciso encontrar un modo de comparar datos de 
individuos de un mismo nivel en condiciones normales por un lado, y maximizando la activación de 
la L2 en sus mentes por otro. 
4.3.1. Segundo estudio: sujetos 
En esta ocasión recurrimos una vez más a la colaboración de los estudiantes de la especialidad de 
lengua española de la KCUFS, por considerar que la consistencia con los experimentos anteriores 
sería beneficiosa a efectos de nuestro estudio. Una vez determinado que parece haber una diferencia 
en el uso de la L1 entre los alumnos multilingües que dominan el español y aquellos que se dedican 
a una especialidad distinta a las lenguas, la pregunta es en qué momento del desarrollo de la L2 se 
empiezan a notar estas diferencias. Como mencionamos en la sección 4.1, el desarrollo de una 
lengua no obedece a un proceso lineal, sino que se observan etapas de estancamiento y regresión. 
Los trabajos de Sanz y Fukushima (2003) y Sanz et al. (2005) parecen indicar que, 
aproximadamente en el quinto semestre de la especialidad de español, los estudiantes empiezan a 
experimentar el más grave de estos baches en su progreso. Nuestra pregunta es si es en esa fase de 
reorganización del conocimiento de español donde se sientan las bases del verdadero conocimiento 
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de la lengua y si es ahí donde puede la L1 comenzar a verse influenciada por la L2. Para ello, 
diseñamos la siguiente fase en la investigación, en la que comparamos los resultados en pruebas 
similares a las anteriores en dos grupos: uno en el que habíamos activado el uso de la lengua 
española mediante algunas tareas y otro en el que no se había activado ese conocimiento antes del 
experimento. 
 A diferencia de las dos pruebas anteriores, en esta ocasión prescindimos de grupos de 
estudiantes pertenecientes a la especialidad de relaciones internacionales, puesto que nuestro 
objetivo ya no es la observación de diferencias entre multilingües y monolingües, sino la evolución 
de los usos desviados de la lengua convencional.  Igualmente, tampoco se tomaron datos de los 
alumnos cursando el primer curso, puesto que el segundo experimento ya sirivó para demostrar que 
no se encuentran diferencias significativas entre diferentes especialidades. Este tercer estudio 
recopiló los datos de alumnos pertenecientes a segundo, tercer y cuarto curso de la especialidad de 
español. 
4.3.2 Segundo estudio: partes y tareas del experimento 
Esta prueba presenta ciertas diferencias respecto a las anteriores, ya que el experimento debía ser 
diseñado de nuevo, pero respetando la estructura y el tipo de pruebas llevadas a cabo en los estudios 
anteriores. Además de favorecer la comparación inter alias con nuestra tarea hasta la fecha, los 
resultados obtenidos mediante un experimento así diseñado son más fácilmente identificables 
dentro de sus categorías respectivas, facilitando la tarea de interpretación de los datos. 
 En primer lugar, mientras que se mantiene la estructura de una prueba escrita y una oral, 
ambas partes se ampliaron. Para la parte escrita por un lado los sujetos debían observar un dibujo y 
describir con el mayor detalle posible lo que en él ocurría. En dicho dibujo (ver apéndice 4 de la 
documentación adjunta) se representaba una escena de un supermercado lleno de gente y 
situaciones diversas, conteniendo gran variedad y cantidad de acciones en pleno desarrollo. 
Mediante este dibujo se esperaba elicitar una mayor cantidad de verbos de acción, así como de 
recursión a oraciones subordinadas al tener que describir algunos de los elementos en relación a 
otros. 
 La segunda parte de la prueba escrita consistía en una redacción sobre un tema propuesto. 
La elección de un tema adecuado debía ser considerada con sumo cuidado, pues éste debía ser el 
mismo para alumnos de todos los cursos, desde primero hasta cuarto. Un tema que no atañe de 
manera más o menos directa a un sujeto podría provocar una menor cantidad de producción, o 
redacciones de menor calidad, debido a la ausencia de interés sobre el mismo. En el caso de 
nuestros estudios anteriores, se contaba con un tema diferente para el primer experimento, llevado a 
cabo por alumnos de último curso, y para el siguiente, en el cual se contaba con la colaboración de 
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alumnos de primer curso recién ingresados en la carrera. Sin embargo, el nuevo experimento debía 
contar con una uniformidad que facilitase al máximo la comparación de las diferencias encontradas 
entre la producción de sujetos de cada grupo. 
Teniendo en cuenta estos puntos, finalmente el tema propuesto para la redacción sería la 
evolución de sus planes de futuro laboral desde la infancia hasta el momento presente (ver texto 
adjunto en el apéndice 3). El tiempo total para completar la redacción de este texto se estableció en 
veinte minutos. 
 De esta manera tenemos una prueba más de descripción, además de la tarea de describir 
oralmente una secuencia de video, lo cual nos permite también establecer comparaciones entre 
tareas del mismo tipo en medio escrito y hablado. 
 En siguiente lugar, debíamos diseñar las tareas a llevar a cabo durante la prueba oral. Ya 
hemos mencionado que el discurso oral es esencialmente diferente del escrito, particularmente 
cuando no se dispone de un tiempo previo para prepararlo, o memorizarlo. 
 La primera tarea dentro de esta parte requería la descripción de una secuencia animada de 
vídeo. Dicha secuencia consistía en un corto de animación de aproximadamente 4 (cuatro) minutos: 
Oktapodi. El video contiene escenas de sencilla comprensión, un ritmo de eventos constante, y gran 
expresividad. Además no contiene diálogos de ningun tipo; la historia se entiende a través de las 
acciones o imágenes, sin la intervención del lenguaje en ningún momento. Esta característica es 
clave para nuestro experimento, ya que la presencia de cualquier lenguaje, bien fuera la propia L1 
de los sujetos, bien la lengua extranjera que aprenden, el español, o bien incluso otra 
completamente diferente, estaría actuando como un tipo de priming no deseado para nuestros 
propósitos, evocando inevitablemente en sus mentes un sistema gramatical que podría interferir con 
las características de su lengua en estado puro. 
 El procedimiento para llevar a cabo esta parte del experimento es el más complicado de 
todos, constando de los siguientes pasos: en primer lugar los alumnos leían las explicaciones de 
cómo llevar a cabo la tarea (ver texto adjunto en el apéndice 4). A continuación se les mostraba el 
video por primera ocasión, donde debían de observarlo prestando atención al contenido para 
asegurar su comprensión. En último lugar, el mismo vídeo era expuesto una vez más, y en esta 
ocasión se requería que describieran con sus palabras cuanto ocurría dando la mayor cantidad 
posible de detalles, al tiempo que se iban sucediendo las escenas. La razón de efectuar la prueba 
durante el segundo visionado, y no durante el primero consiste en asegurarse de que conocen el 
video, y entienden en qué consiste la historia, pues de verse obligados a describir algo que están 
viendo por primera vez, podrían sentirse confundidos, y no proporcionarnos oraciones de 
características normales en su producción. 
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 De este modo, los sujetos debían ser rápidos a la hora de elaborar oraciones en su lengua 
materna, pues pese a que las acciones no ocurren a una velocidad excesiva, sí que se suceden 
constantemente, no dejándoles tiempo para planear oraciones demasiado complicadas, ni revisar lo 
que quieren decir. 
 Por último, se proponía un tema nuevo a los sujetos, siguiendo las mismas pautas que en la 
parte escrita, sobre el cual debían exponer su opinión en el límite de diez minutos. En esta ocasión, 
el tema se relacionaba una vez más con el porvenir de su vida personal, esta vez enfocándolo hacia 
su opinión acerca de un futuro ideal para sus vidas (ver apéndice 4). 
 Las características de estas dos tareas orales nos permitirían obtener datos similares a 
aquellos de la parte escrita, pero en esta ocasión generados de un modo diferente, pues tratándose 
de discurso, y no redacción, el sujeto sabe que no podrá corregirse. 
 
4.3.3. Segundo estudio: activando la presencia implícita de la L2 en la mente (“priming”) 
Teniendo en consideración que el foco principal del presente trabajo debía ser la influencia que la 
L2 ejerce sobre la mente de un individuo, nos planteamos dar con algún método compatible con el 
tipo de experimentos que habíamos venido llevando a cabo hasta la fecha y que nos permitiese, 
como hemos dicho anteriormente, crear dos grupos experimentales entre los sujetos. De entre las 
posibilidades barajadas, una en particular se presentaba como la más adecuada: se trata del efecto 
psicológico conocido como priming. 
 Dicho efecto consiste en activar en la mente del sujeto una estructura en particular (o una 
pieza léxica en estudios sobre léxico), con la finalidad de maximizar sus efectos sobre la toma de 
decisiones lingüísticas posteriores, o bien potenciar su aparición en la conducta de un individuo. Lo 
que se conoce como prime es el efecto conseguido por medio de un estímulo. En estudios 
psicolingüísticos, esta técnica se ha utilizado durante décadas con éxito en las exploraciones sobre 
procesamiento de oraciones y de léxico.  
Además de la variante original, denominada normal, en 1984 Forster y Davis desarrollaron 
lo que se llamó masked priming (oculto, o disimulado). En el normal, se busca activar en la mente 
de algún sujeto la sensibilidad hacia un elemento mediante la exposición al mismo. Un ejemplo 
consistiría en hacer leer a un individuo una determinada construcción oracional, y a continuación 
requerir de él que produzca una serie de oraciones. Bajo el efecto del priming, el sujeto será más 
propenso a producir oraciones del mismo tipo que la figurada en el estímulo. 
Por otro lado, un masked priming es una técina mediante la cual el verdadero elemento 
mediante el cual se busca producir un priming aparece durante un intervalo de milisegundos 
inferior al necesario para que el sujeto se percate de su presencia de forma consciente y está oculto 
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tras otro elemento (mask) que desvía la atención sobre el mismo, reduciendo de esta manera al 
mínimo la consciencia de los sujetos sobre el input. Lo relevante para nosotros es que la técnica de 
priming ha logrado demostrar que es posible activar estructuras lingüísticas en la mente de un 
individuo. Aunque todos nuestros sujetos son multilingües, a nosotros nos interesaba crear una 
situación en la que la mitad de los sujetos de nuestro experimento se comportasen como tales 
durante las tareas del experimento, en un grado mayor que el resto de los sujetos. Si el objetivo de 
la investigación es detectar cuándo y cómo se produce exactamente la influencia de la L2 en la L1, 
debíamos conseguir una distinción entre sujetos que pudieran comportarse como multilingües y 
otros cuyo multilingüismo quedase atenuado en la medida de lo posible. Por tanto, se decidió 
activar (e.g., prime) el español en la mente de la mitad de los sujetos mediante unas tareas previas 
que debían realizar en dicha lengua. Para el resto, la situación experimental, con instrucciones en 
japonés y sin ninguna referencia al hecho de que conocen el español, pretendía minimizar en la 
medida de lo posible la influencia de la segunda lengua en la primera. 
 Se decidió que una configuración óptima del experimento se beneficiaría de los datos 
comparados de dos grupos de sujetos multilingües de idénticas características, pues nos permitiría 
identificar con precisión los aspectos de la lengua en los que se produce la influencia retroactiva. 
De producirse un descubrimiento así, el campo de la enseñanza de segundas lenguas, y en 
particular el caso de la enseñanza de la lengua española a estudiantes japoneses, se vería 
enormemente beneficiado. En este campo, los debates sobre la interacción entre el conocimiento 
implícito y explícito continúan vivos (como puede verse en Bialystok, 1981; Sharwood Smith, 
1981; Krashen, 1985; Ellis, 1994 for a summary of literature up to that date; Ellis, 2000; Doughty, 
2001; Gass y Selinker, 2001; De Keyser, 2003; N.C. Ellis, 2005, 2008; Ellis et al., 2009.). Sigue 
siendo motivo de polémica si el conocimiento adquirido de manera explícita llega a convertirse en 
conocimiento implícito y automatizado, y de ser así, en qué momento del proceso de aprendizaje. 
Nuestros experimentos sobre la influencia retroactiva son una demostración indirecta de que el 
español de nuestros alumnos ha sido asimilado e internalizado hasta el punto de poder influir en la 
lengua materna y por lo tanto constituyen una aportación a las investigaciones que pretenden 
esclarecer el proceso de conversión de un tipo de conocimiento en otro. Además, los estudios 
anteriormente mencionados sobre este tema tratan exclusivamente de la adquisición de inglés o de 
otras lenguas por parte de hablantes de inglés. Son inexistentes los estudios de este tipo que traten 
con sujetos japoneses aprendiendo español. Por lo tanto, como aplicación práctica, nuestros datos 
podrían utilizarse para: 
 Refuerzo de unidades didácticas: el efecto espiral, descrito anteriormente, implica la 
existencia de etapas de retroceso durante las cuales el estudiante está afianzando un 
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aspecto del conocimiento. Un mejor conocimiento de estas etapas y de las estructuras que 
en cada una de ellas han sido asimiladas o no serviría para diseñar métodos de enseñanza 
enfocados en reforzar la enseñanza de cada aspecto de la lengua en los puntos más 
necesarios para las etapas correspondientes. 
 
 Enfoque del énfasis: de un modo similar, los puntos en los que dichas etapas se consideran 
menos susceptibles de ser adquiridos por el alumno podrían desplazarse a otro momento 
del aprendizaje donde se considere más apto. Esto hace referencia a los debates en torno a 
la “enseñabilidad” (teachability) de ciertas estructuras en ciertas etapas, otro tema de 
debate dentro del campo de adquisición de L2 y al que nuestros datos aportan alguna 
evidencia indirecta. Aunque este punto es discutible, nuestros datos pueden contribuir a 
evitar un inútil gasto de energías tanto por parte del estudiante, que no puede comprender 
los contenidos que se están impartiendo si no son adecuados a la etapa en la que se 
encuentra su nivel real (el borde inferior de su Zona de Desarrollo Próximo), como del 
profesor, contrariado ante la incapacidad de sus alumnos de adquirirlos (para obtener 
información más detallada respecto a las Zonas de Desarrollo Próximo, véase Jacobs 
2001).  
 
De este modo, en nuestro experimento los dos grupos de sujetos se distribuirían como sigue: por un 
lado, tendríamos el grupo experimental, que durante el experimento se ve expuesto a priming de la 
lengua española, y por otro, el grupo “de control” (ya hemos afirmado que todos nuestros alumnos 
son multilingües y por lo tanto el término “grupo de control” debe ser entendido dentro de esa 
realidad como el grupo en quien se minimiza la influencia de la L2, para todo el experimento tiene 
lugar únicamente en su L1 (japonés). 
 Puesto que el experimento habría de constar de dos partes: una escrita y una oral, se 
diseñaron sendas pruebas de priming. En la parte escrita, se requería de los participantes que 
observaran un dibujo (ver apéndice 4) y en un plazo de tiempo de 3 minutos escribieran cuantas 
palabras en español pudieran generar relacionadas con dicho dibujo. Lejos de medir su 
conocimiento de vocabulario del español, la finalidad verdadera de esta prueba consistía en 
provocar inconscientemente que los sujetos utilizaran su L2 para pensar, activando así su uso 
dentro de sus mentes y por lo tanto potenciando los efectos de una influencia retroactiva en sujetos 
multilingües. 
 La segunda parte del experimento, la parte oral, precisaba también de una prueba de priming 
que ayudara a potenciar la influencia que una L2 puede ejercer sobre la mente de un hablante 
multilingüe. En esta ocasión se pediría a cada sujeto que, en español, describiera la casa donde vive 
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su familia. De esta manera, estaríamos activando en su mente no solo elementos de vocabulario, 
sino también verbos conjugados y frases completas. 
 A continuación presentamos las partes que resultaron significativas al realizar el análisis 
delos datos obtenidos mediante este experimento. 
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4.3.4. Segundo estudio: Análisis de los datos 
Para comparar adecuadamente los resultados obtenidos se hicieron las medias correspondientes a 
cada categoría para cada sujeto, que luego se compararon en total mediante el procedimiento de 
análisis de varianza (en adelante, ANOVA), mediante el cual es posible identificar la significancia 
de grupos de más de dos muestras de datos12. 
 En primer lugar centraremos nuestra atención en la primera parte de la prueba escrita, la 
descripción de la imagen. Para empezar observaremos los datos referentes a la media de cantidad de 
producción por parte de ambos grupos. 
 
 
Figura 4. Media de cantidad de oraciones del total de grupos 
 
En la Figura 4 se puede percibir a simple vista una diferencia esencial en la evolución de la cantidad 
de producción entre los grupos de no priming y priming: Mientras que los grupos de no priming se 
mantienen estables, los grupos de priming aumentan sucesivamente, alcanzando en el grupo de 
cuarto curso con priming la cifra más alta de todos los grupos. La diferencia aquí observada resulta 
significativa (p > 0,00). Para confirmar este hallazgo, presentaremos a continuación un análisis más 
detallado por partes: puesto que los grupos de sujetos que no fueron sometidos a un priming 
parecen no presentar un cambio significativo, compararemos primero los resultados de los sujetos 
de los tres cursos correspondientes: 
                                                
12 Dicho análisis proporciona una cifra decimal (0,x) la cual ha de interpretarse de igual manera que la prueba - t, esto 
es, el porcentaje de probabilidad de que una diferencia hallada sea fruto de la casualidad. Cualquier cifra desde 0,00 
hasta 0,05 se interpreta como 5% o menos de probabilidades de resultado producto de la casualidad, en otras palabras, 
es un resultado significativo. Las cifras entre 0,06 y 0,10 no se consideran significativas, y no pueden usarse como 
indicio de un descubrimiento a efectos de un trabajo. Sin embargo, sí que pueden considerarse como una tendencia 
hacia una diferencia significativa, y por lo tanto se pueden tomar en cuenta a efectos de futuras investigaciones o de 
análisis más exhaustivos. Cualquier cifra de 0,11 o superior se interpreta como no significativa, por representar un 




Figura 5. Media de cantidad de oraciones de los grupos de no priming. 
 
Con un resultado de p > 0,40 al comparar estos tres grupos de datos, podemos confirmar que la 
oscilación aquí vista no resulta significativa. Esto es indicativo de que la cantidad de producción de 
un sujeto parece no estar relacionada con su avance por los diferentes cursos académicos. Veamos 






Figura 6. Media de cantidad de oraciones de los grupos de priming. 
 
Tal y como veíamos en la tabla comparativa del conjunto completo de grupos analizados, la cifra 
correspondiente a cuarto curso es llamativamente mayor que las demás. Siendo las cifras de los 
grupos de segundo y tercer curso ligeramente inferiores a sus homólogos que no realizaron una 
prueba de priming, el análisis del presente conjunto de datos resulta una vez más significativo (p > 
0,00). A la vista de los resultados observados hasta ahora podemos empezar a considerar que el 
grupo de cuarto curso recibe una influencia de la prueba de priming que resulta en una mayor 
cantidad de producción. Si esto es así, podríamos estar ante una pista importante respecto a cómo el 
conocimiento de lenguas influye en nuestra mente, pues sería un signo de que sujetos de similar 
nivel académico pueden incrementar la largura de las explicaciones que dan en su L1 en respuesta a 
ciertos estímulos. Es posible confirmar este punto en particular comparando los resultados de no 




Figura 7. Media de cantidad de oraciones de los dos grupos de segundo curso 
 
Las diferencias que se observan aquí no resultan significativas, con un resultado de p > 0,34 en el 
ANOVA podemos confirmar que activar el español dentro de la mente de los sujetos multilingües 
en esta etapa no produce ningún cambio. Veamos el caso del siguiente curso a continuación: 
 
 
Figura 8. Media de cantidad de oraciones de los dos grupos de tercer curso 
 
Siendo la media de cantidad de producción visiblemente mayor por parte de los alumnos que no 
realizaron una tarea en la que se activaba el español en sus mentes, en este caso nos encontramos 
ante una tendencia (p > 0,07) a disminuir en este momento de la etapa académica si previamente a 
la realización del experimento requerimos de los sujetos una tarea en la cual deben recurrir a su 
conocimiento de la L2. Si mediante futuros experimentos quedase confirmado que en tercer curso 
este tipo de tareas dan como resultado una disminución en la producción, estaría en concordancia 
con el efecto espiral descrito en el capítulo 3. Afirmamos esto debido a que el origen de las 
diferencias significativas que ya aparecen desde la primera comparación del conjunto de grupos 




Figura 9. Media de cantidad de oraciones de los dos grupos de cuarto curso 
 
Reduciendo la comparación en este caso a los dos grupos correspondientes a estudiantes de cuarto 
curso se confirma una vez más que las descripciones escritas por los estudiantes de cuarto curso que 
realizaron una prueba de priming antes de llevar a cabo dicha tarea resultan significativamente 
diferentes (p > 0,01). Con esto podemos concluir que respecto a la capacidad de producir mayor 
cantidad de oraciones existe un punto en particular, hallado en la última etapa del período 
académico universitario, en el cual estimular el conocimiento de L2 en la mente de un sujeto, tiene 
como efecto un aumento en la cantidad de frases que producirán a la hora de proporcionar una 
descripción. 
 Hemos observado hasta ahora las medias referentes a la cantidad de oraciones que los 
sujetos proporcionaban describiendo una escena. A continuación fijaremos nuestra atención en los 
diferentes tipos de oraciones dentro de dichas descripciones, divididos en oraciones simples, 
oraciones compuestas coordinadas, y oraciones compuestas subordinadas. En la siguiente tabla se 
muestran las gráficas correspondientes a las medias de proporción de oraciones simples halladas 




Figura 10. Media de proporción de oraciones simples del total de grupos 
 
La primera comparación resulta muy dispar, sin resultar significativa (p > 0,15) y con dos tipos de 
evoluciones de formas muy diferentes. También en este caso podemos comprobar que los grupos 
sin priming se mantienen más estables, mientras que se observa un aumento gradual desde segundo 
hasta cuarto en el caso de los sujetos que realizaron una prueba de priming. Es posible comprobar 
ambos fenómenos si nos fijamos en cada grupo por separado. A continuación se muestra la tabla 




Figura 11. Media de proporción de oraciones simples de los grupos de no priming 
 
Las cifras se mantienen similares, incluso pese a la disminución que se puede observar en el grupo 
correspondiente a los alumnos del tercer curso (p > 0,37), no pudiendo dar con diferencias 
significativas entre los sujetos cuya L2 no había sido activada previamente a la realización del 
experimento. Podemos encontrar datos más relevantes al comparar la proporción de oraciones 
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Figura 12. Media de proporción de oraciones simples de los grupos de priming 
 
En este caso puede verse un aumento progresivo en la cantidad de oraciones simples que los sujetos 
emplearon a la hora de completar la tarea de descripción de nuestro experimento. Sin embargo, el 
análisis detallado de estos datos no muestra una diferencia significativa, sino una tendencia (p > 
0,06) a un incremento progresivo de las oraciones simples. Puesto que segundo curso presenta la 
cifra más baja de todos los grupos, podríamos pensar que al encontrarse en el primer estadio del 
estudio especializado de una L2, el estímulo proporcionado por la tarea de priming incentiva en ese 
momento el uso de oraciones compuestas, y por lo tanto más complejas. De ser así, esto supondría 
también un descubrimiento importante en cuanto a la reacción de sujetos a determinados estímulos. 





Figura 13. Media de proporción de oraciones simples de los grupos de segundo curso 
 
El fenómeno arriba descrito resulta ser una tendencia (p > 0,10) lo cual no aporta información 
significativa, pero sí que sirve de indicio a efectos de subsiguientes trabajos que pretendan ahondar 
en este aspecto. Por último, se puede comprobar la diferencia entre las dos cifras más extremas del 
total de datos obtenidos: las correspondientes a los sujetos de los grupos de segundo y cuarto curso, 
ambos de la categoría de priming: 
 
 
Figura 14. Media de proporción de oraciones simples de segundo y cuarto curso de priming 
 
Al realizar el análisis de la diferencia existente entre estas dos medias el resultado es una diferencia 
significativa (p > 0,02) entre ambas. Está claro que como respuesta a un estímulo de su 
conocimiento del español, los estudiantes de segundo curso reducirán la cantidad de oraciones 
simples que producen ante la tarea de llevar a cabo una descripción. En cuanto a los alumnos del 
nivel más avanzado, hemos podido comprobar que bajo los efectos de una prueba de priming en la 
que se estimula su conocimiento de L2 producen prácticamente un tercio (32,13%) del total de 
oraciones sin efectuar ningún tipo de oraciones compuestas. Entonces, ¿qué ocurre con los dos 
tercios restantes? ¿Emplearán en mayor medida formas coordinadas, de estructuras más sencillas 
pero más dinámicas, o mostrarán una preferencia por la subordinación, con estructuras más 
complejas y difíciles? Procedemos a revisar los resultados hallados en la comparación de medias de 




Figura 15. Media de proporción de oraciones coordinadas del total de grupos 
 
El conjunto de grupos observados en nuestro experimento presenta unas cifras muy estables en 
general (p > 0,37) no habiendo a simple vista ningún tipo de progresión clara a través de los cursos. 
La diferencia más marcada la encontramos en cuarto curso, donde se hallan las dos cifras más 
extremas. Veremos a continuación qué se puede observar al comparar separadamente de los demás 
cursos los grupos de cuarto sin priming y con priming: 
 
Figura 16. Media de proporción de oraciones coordinadas de cuarto curso 
 
Los sujetos pertenecientes a cuarto curso que llevaron a cabo una tarea de priming en español 
previamente a la realización del experimento produjeron una proporción significativamente superior 
de oraciones compuestas (p > 0,03) en comparación con sujetos del mismo curso académico a 
quienes no se aplicó dicha tarea. Con esto queda respondida la pregunta que planteábamos al final 
del análisis anterior, resultando claramente superior la cantidad de oraciones compuestas que 
sujetos multilingües producen bajo la influencia de un priming de su L2. En cuanto a los tipos de 
coordinadas que producen, no hemos podido constatar preferencias significativas por un tipo frente 
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a otro. Igualmente, queda claro que la menor proporción de frases que producen corresponde a las 
oraciones subordinadas. En la siguiente tabla comparamos las medias de proporción de oraciones 
subordinadas del total de grupos: 
 
 
Figura 17. Media de proporción de oraciones subordinadas del total de grupos 
 
Consecuentemente con las gráficas de la la proporción de oraciones simples y coordinadas, el tercio 
restante de proporción, correspondiente a oraciones subordinadas, muestra cifras más o menos 
consistentes en todos los grupos excepto el de estudiantes de cuarto curso que cumplieron una tarea 
de activación de su L2 previamente a la realización del experimento. En dicho grupo se observa una 
cifra claramente inferior, como demuestra el resultado del ANOVA (p > 0,01). Siendo esto así 
queda por confirmar la naturaleza de dicha diferencia, para lo cual separaremos el análisis en dos 
grupos diferentes. En primer lugar prestamos atención a la comparación de los grupos de los tres 
cursos cuyos sujetos no realizaron una tarea de priming: 
 
 
Figura 18. Media de proporción de oraciones subordinadas en los grupos de no priming 
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Con unas cifras considerablemente estables (p > 0,30) no se encuentra ningún punto destacable en 
este análisis. Más reveladora es la comparación de los participantes en el experimento a quienes se 
aplicó la prueba de priming a través de los tres diferentes cursos: 
 
 
Figura 19. Media de proporción de oraciones subordinadas en los grupos de priming 
 
Tal y como se percibía en el análisis general, el grupo formado por estudiantes de cuarto curso con 
priming presenta una cifra de proporción de aproximadamente la mitad que sus compañeros de 
cursos inferiores, resultando en una diferencia significativa (p > 0,00). 
 Con esto podemos concluir el análisis de los datos obtenidos mediante nuestro experimento 
en cuanto a la producción de textos describiendo escenas en L1 por parte de sujetos multilingües 
bajo los efectos de una prueba de priming. Podemos destacar los siguientes puntos respecto a las 
descripciones que crean los hablantes nativos de japonés alumnos universitairos de la especialidad 
de español como L2, tras haber recibido un estímulo que activa su conocimiento de la segunda 
lengua: 
 
• En el curso más avanzado proporcionan descripciones más extensas, dando preferencia a la 
cantidad de información, y sacrificando para ello la complejidad de las oraciones en favor de 
textos más dinámicos y extensos. Así, hemos observado como prefieren las oraciones 
coordinadas en primer lugar, las oraciones simples en segundo, y usan menor cantidad de 
oraciones subordinadas, especialmente en comparación con sus compañeros del mismo 
curso que no se hallaban bajo los efectos del priming. Interpretamos que el conocimiento de 
L2 se ha internalizado, de manera que estando privados de tiempo para monitorizarse, se 
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produce inconscientemente un efecto de optimización del uso de su lengua materna en 
función de la tarea a la que se enfrentan. 
• Inversamente, en el nivel de segundo, el paso inmediatamente posterior a su status de 
monolingües parciales dentro de su progreso en el aprendizaje de L2, se ha podido 
comprobar cómo pese a encontrar descripciones de extensión similar dentro del mismo 
curso, los sujetos participantes en el estudio han reaccionado al estímulo de segundas 
lenguas presentando un uso de su L1 más cercano a las características de la L2 , con 
oraciones más largas y complejas. Esto parecería indicar que en este estadio los alumnos son 
más sensibles al conocimiento explícito. 
 
• En último lugar, los alumnos de los grupos de tercer curso han presentado en todo momento 
características muy similares entre sí, incluso en circunstacias donde sus compañeros del 
curso anterior o posterior reaccionaban de alguna manera ante el estímulo. De ello 
entendemos que en este estadio los estudiantes se hallan en proceso de internalizar su 
conocimiento (paso consecuente al acceso explícito a su conocimiento visto en los alumnos 
de segundo, y a la vez en vías hacia la internalización de dicho conocimiento vista en los 
alumnos de cuarto). De esta manera, nuestro estudio es consecuente con los descubrimientos 
hechos en Sanz, Rodríguez y Ramírez (2007), donde los estudiantes del tercer curso 
ignoraban ciertos estímulos proporcionados a través de pruebas de priming al llevar a cabo 
una tarea. En ese trabajo los autores concluían el proceso de aprendizaje es un proceso que 
se puede describir en forma de espiral, con regresiones que coexisten con un avance hacia el 
progreso en el dominio de la lengua, y que los alumnos de tercero se encuentran en plena 
reorganización del sistema y por tanto en apartente regresión. 
 
En segundo lugar, presentamos el análisis correspondiente a las redacciones en las cuales 
proporcionábamos a los participantes en el estudio veinte minutos de tiempo para explicar su 
opinión respecto a un tema específico. Mediante el experimento llevado a cabo en Rodríguez (2008) 
pudimos constarar que dicha prueba aportaba una información relevante respecto a las diferencias 
de uso de la L1 entre usuarios de L2 y hablantes parcialmente monolingües. En tal caso, ¿podremos 
hallar estas mismas diferencias una vez más? De ser así ¿En qué momento aparecen, o son más 
pronunciadas? Presentamos en primer lugar la tabla correspondiente a las medias de extensión de 




Figura 20. Media de cantidad de oraciones del total de grupos 
 
El primer escrutinio de los datos nos permite visualizar una mayor estabilidad en los tres grupos de 
no priming en comparación con los grupos a los cuales se aplicó una prueba de priming, que 
presentan cifras más dispares. Pese a que en esta comparación general no se aprecian diferencias 
significativas (p > 0,28), podemos observar más de cerca los resultados más dispares con el fin de 
hallar información más relevante. Para comenzar, nos fijaremos en la diferencia entre los dos 
grupos de estudiantes de segundo curso y el grupo de estudiantes de cuarto curso a quienes se pasó 





Figura 21. Media de cantidad de oraciones de segundo con y sin priming y cuarto con priming 
 
Mientras que los grupos de no priming mantenían cifras muy similares entre ellos, el grupo de 
cuarto de priming presenta la mayor cantidad de todos. Al comparar sólamente este grupo con los 
dos correspondientes a sus compañeros de segundo curso comprobamos que existe una tendencia (p 
> 0,10) a aumentar. Si este aumento fuese únicamente debido a la diferencia de curso, entonces 
debería ser visible también en el grupo de cuarto de no priming, no obstante nuestros análisis no 
revelan diferencias relevantes en tal aspecto. A la vista de la tendencia arriba mencionada, a 






Figura 22. Media de cantidad de oraciones de segundo y cuarto con priming 
 
Las cifras de los dos grupos de estudiantes de segundo curso eran extremadamente similares, y sin 
embargo la cantidad correspondiente al grupo de participantes de priming era levemente menor. 
Obviamente, este hecho acentúa la diferencia al compararlos con sus compañeros de cuarto curso, y 
de hecho revela que nos encontramos ante una diferencia significativa (p > 0,04). Recapitulando, la 
relevancia de este hallazgo estriba precisamente en el hecho de no haber encontrado diferencias 
significativas al comparar el total de grupos de segundo y cuarto curso, ni tampoco entre el total de 
grupos de segundo y el grupo de sujetos de cuarto curso a quienes se activó su conocimiento del 
español. Es relevante el hecho de que no se aprecian diferencias claras entre la extensión de las 
redacciones de sujetos de segundo y cuarto curso, a menos que previamente a la tarea de redactar se 
estimule su conocimiento de L2, lo cual resulta por un lado en una leve reducción para los 
estudiantes de segundo curso respecto a sus compañeros de curso, e inversamente en un aumento 
para los alumnos de cuarto en comparación con sus homólogos que no recibieron el priming. En el 
caso de una composición escrita elaborada, la activación del conocimiento de la segunda lengua no 
tiene un efecto claro sobre los sujetos del primer estadio de multilingüismo, mientras que beneficia 
a aquellos de nivel más avanzado permitiéndoles aumentar la cantidad de producción. Sabiendo que 
esto es así, nos queda comprobar cuál es el caso de los estudiantes de tercer curso, pues 
observándolos comprenderemos la evolución de este cambio observado. Mostramos en siguiente 
lugar la figura correspondiente a la comparación de ambos grupos de estudiantes de tercer curso con 




Figura 23. Media de cantidad de oraciones de tercero con y sin priming y cuarto con priming 
 
Vemos en esta ocasión cómo las dos cifras de ambos grupos de priming son muy similares, 
mientras que la correspondiente al grupo de tercero no priming permanece más baja. No resultando 
en una diferencia significativa (p > 0,12), procedemos a comparar las dos cantidades más dispares 





Figura 24. Media de cantidad de oraciones de tercero sin priming y cuarto con priming 
 
Al hacerlo, el ANOVA nos revela una diferencia relevante (p > 0,01) la cual nos ayuda a 
comprender lo visto cuando llevábamos a cabo la comparación entre los dos grupos de segundo 
curso y el grupo de cuarto que realizó una tarea de priming: la influencia que la segunda lengua 
ejerce sobre la lengua materna de un sujeto en lo que se refiere a la cantidad de producción se hace 
visible en el estadio de tercer curso. Para ello, es necesario estimular el conocimiento de dicha 
lengua, pues de lo contrario no se aprecian diferencias claras. Por otro lado, esta influencia se 
mantiene estable en el nivel siguiente, cuando los alumnos son ya usuarios avanzados de L2. 
 Con esto concluimos la revisión de la extensión de las redacciones producidas por los 
participantes en nuestro estudio. En segundo lugar dirigiremos nuestra atención a la proporción de 
oraciones simples halladas dentro de los textos que los sujetos del experimento nos proporcionaron: 
 
 
Figura 25. Media de proporción de oraciones simples en el total de grupos 
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Los datos referentes a las oraciones simples no demuestran ninguna diferencia relevante (p > 0,61). 
Las gráficas parecen mostrar oscilaciones entre los diferentes grupos, pero estamos ante cifras muy 
bajas, con una media máxima de poco más de tres por ciento de oraciones simples dentro del total 
de oraciones producidas. Ni siquiera los análisis más exhaustivos entre grupos específicos revelan 
información significativa o tendencias, de modo que no prestaremos mayor atención a este aspecto. 
Veamos en siguiente lugar las cifras correspondientes a las medias de proporción de oraciones 
coordinadas de cada grupo: 
 
 
Figura 26. Media de proporción de oraciones coordinadas en el total de grupos 
 
Visiblemente más estables que en el caso anterior, los números concernientes a la proporción de 
oraciones coordinadas dentro del total de oraciones tampoco revelan diferencias significativas (p > 
0,37), tanto en el análisis general como en los más detallados. De esta manera queda claro que no 
existen diferencias significativas en la proporción de tipos de oraciones dentro de las redacciones a 
través de los tres cursos no obstante la presencia de una activación de la segunda lengua de los 
sujetos mediante un priming. En cualquier caso, exponemos por último la tabla correspondiente a 




Figura 27. Media de proporción de oraciones subordinadas en el total de grupos 
 
Con las cifras más altas de todas, la subordinación se revela como el tipo predominante dentro de 
las redacciones del conjunto de grupos de estudiantes. A la vista las más semejantes entre sí de 
entre los tres tipos, con un índice de p > 0,61 queda claro que tampoco aquí se pueden comprobar 




El único dato revelador que podemos extraer de la prueba escrita encuentra en la extensión de las 
composiciones, donde la activación del conocimiento de L2 de nuestros participantes ha 
demostrado provocar un aumento considerable en los niveles más altos de dominio de uso del 
español. 
 Nuestro estudio presente no ha revelado tanta información como esperábamos a la vista de 
los buenos resultados obtenidos en Rodríguez (2008) y (2009) mediante una prueba de 
características similares. Aquellas pruebas fueron diseñadas con la idea en mente de comparar las 
características de la lengua materna de hablantes multilingües respecto al uso que de la misma 
hacían homólogos con un nivel de dominio de L2 menos avanzado (nunca completamente 
monolingües). En su momento nos sirvieron para confirmar primeramente la existencia de 
diferencias entre los dos tipos de hablantes arriba mencionados, y en una segunda prueba para 
comprobar la ausencia de tales diferencias en miembros pertenecientes a las mismas especialidades 
académicas, pero durante su primer semestre de la etapa universitaria, pudiendo así decir que las 
diferencias vistas originalmente no eran fruto de casualidad o de diferencias existentes previamente 
al estudio intensivo de una lengua, sino del proceso de adquisición y dominio de una segunda 
lengua. 
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 Uno de los objetivos de nuestro estudio era profundizar en aquellas áreas donde se 
destacaron las diferencias entre multilingües avanzados y parcialmente monolingües, y tratar de 
esclarecer en qué momento del progreso académico aparecían. Pese a que mediante el rediseño del 
experimento hemos dado con algunas cifras relevantes, se encuentra todavía apartado del objetivo 
inicial. Es por ello que en futuras investigaciones sería necesario hacer un trabajo de introspección y 
rediseño de tareas, con el fin de ayudar a dar con el modelo de experimento que permita dilucidar el 





5.1 La trayectoria de nuestro estudio 
Nuestro trabajo comenzó a partir de la observación del progreso en la adquisición de L2 por parte 
de estudiantes japoneses pertenecientes a la especialidad de español. Las peculiaridades de dicho 
proceso, tales como el efecto espiral hallado en Sanz 2005b, o las diferencias en el uso de verbos 
(Rodríguez, 2005) además de llamar nuestra atención nos apuntaron en la dirección de los procesos 
mentales del aprendiz de lenguas. Fue así cómo nos fuimos centrando en una corriente dentro del 
campo del bilingüismo, aquella iniciada por uno de los autores más prolíficos: Vivian Cook. 
Retomando la malinterpretada y malentendida relatividad lingüística que tuviera su origen en los 
trabajos de Whorf, desde 1991, Cook comienza a indicar la importancia del hablante multilingüe 
dentro de un mundo en constante cambio. Un mundo cada vez más conectado, donde los medios de 
comunicación y las tecnologías se vuelven cada vez más avanzados y están más disponibles. 
Mientras que a mediados del siglo XX. la gente se reunía en la casa del familiar que ostentaba un 
transistor para escuchar las noticias, hoy en día prácticamente cada miembro de una familia dispone 
de un dispositivo que le permite recibir y transmitir información visual y auditiva desde cualquier 
lugar en que se encuentre (ITU 2012). 
El ser humano, dotado de una curiosidad innata por el mundo que le rodea, continúa explorando su 
entorno, recopilando información. Todo este estímulo es procesado dentro de la mente, y esta mente 
tiene que organizar ideas, conceptos y percepciones, para lo cual está dotada de un mecanismo 
único: el lenguaje humano (Berwick y Chomsky, 2011). Dentro de esta realidad, compartir la 
información así procesada y observar la que otros han hecho se vuelve una necesidad esencial 
vinculada a este carácter. En nuestros días el hablante monolingüe se ha convertido en la excepción 
(Cook, 1999), y por ello investigadores de todo tipo de trasfondos lingüísticos y culturales, 
especialmente los citados en los capítulos 1 y 3 del presente trabajo, ya han comenzado la tarea de 
explorar el misterio de la mente multilingüe. En adelante el aprendizaje de lenguas deberá ser cada 
vez más esencial, y es ahí donde los trabajos mencionados cobrarán cada vez mayor importancia. 
Así, debates que siempre habían existido en la literatura, como la definición de un monolingüe 
(Hoffman, 1991), o de un hablante nativo (Cook, 1997), así como el límite imposible de delimitar 
claramente el momento en que una persona se convierte en hablante multilingüe (Weinreich, 195; 
Cook, 1999) cobran nueva vida al necesitar ser revisados dentro de un contexto esencialmente 
diferente al de varias décadas atrás. Por fin, en 2003 Cook nos propone considerar a la persona que 
maneja una L2 como una persona en su propio derecho, no como la imitación de otra persona. Es 
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imprescindible describir en qué consiste la mente multilingüe y cómo coexisten las lenguas en esa 
persona. 
Dentro de este marco, nuestro estudio aborda la tarea de observar los cambios que la L2 produce en 
los mismos sujetos con los que se iniciara: los hablantes nativos de japonés estudiantes de español 
como L2. A tal fin se diseñó una serie de experimentos dentro de KCUFS así como en colaboración 
con miembros de la Universidad de Gifu. Consideramos este trabajo una aportación modesta al 
campo dentro del que se engloba, y sin embargo una pequeña pieza necesaria para completar el 
mapa que nos ayude a comprender la mente multilingüe y a mejorar los métodos de enseñanza. 
5.2 Conclusiones de nuestro primer estudio 
Tras la revisión bibliográfica sobre la noción de relativismo lingüístico que ofrecimos en el 
Capítulo 1, en el 2 presentamos un estudio que arroja nueva luz sobre la situación del estudiante 
universitario japonés aprendiz y hablante de español. Mediante el primer estudio, en colaboración 
con Kasai y su equipo (Kasai et al., 2010), pudimos tomar el testigo de los experimentos donde 
explorando el modo en que los participantes en una prueba clasificaban los objetos ya se 
comprobara la diferencia entre la percepción de hablantes de diferentes trasfondos lingüísticos 
(Imai y Gentner, 1997), y que a su vez sirvieron a continuación para apuntar a las diferencias en el 
status de la mente del hablante multilingüe (Cook et al. 2006). Mediante nuestro experimento de 
2010 se confirma que el japonés hablante multilingüe de español percibe conceptos de manera 
significativamente diferente a cómo lo hacen hablantes nativos de cada una de las diferentes 
lenguas que maneja, tal y como se viera en los estudios arriba citados. 
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5.3 Conclusiones de nuestro segundo estudio 
El Capítulo 3 estuvo dedicado a una revisión de varios estudios que tratan de la transferencia 
retroactiva o influencia que la L2 ejerce en la L1. Aunque sutiles, los cambios en la L1 de un 
multilingüe son relevantes desde un punto de vista científico, y por tanto son merecedores de 
análisis. Esta influencia retroactiva de la L1 en la L2 se ha revisado en primer lugar desde un punto 
de vista semántico, tomando cuenta de la evolución del vocabulario de L1 por parte de hablantes 
multilingües, de su rendimiento a la hora de realizar tareas enfocadas en diversas facetas de la 
lengua, como juicios de gramaticaliad, o capacidad de procesamiento. En el Capítulo 4 presentamos 
dos estudios realizados en nuestra universidad. Tras haber identificado los puntos en que hablantes 
nativos de japonés estudiando español en un curso universitario encontraban dificultades (Sanz et 
al., 2005), utilizamos ese conocimiento para elaborar la serie de experimentos dieron lugar a esos 
estudios y que se presentan en el Capítulo 4. Destinados a localizar puntos en que la L2 (español en 
el caso de nuestros sujetos) pudiera estar efectuando algún tipo de influencia sobre su lengua 
materna, se diseñó un experimento dividido en dos tareas, una escrita y una oral. En la primera, que 
permite un margen más amplio de tiempo, pese a dar a los participantes ocasión para monitorizarse, 
nos aseguraríamos de obtener una cantidad suficiente de datos a analizar. En la segunda, con un 
ritmo mucho más rápido y sin ocasión de revisar su propia produccion, obtendríamos de ellos una 
versión más espontánea y fresca.  
El primero de estos experimentos (Rodríguez, 2008) contaba con alumnos de dos especialidades 
diferentes como participantes: el grupo objeto del estudio, formado por estudiantes del curso de 
español de KCUFS, y el grupo de control, que actuaría como modelo más cercano a un monolingüe 
(sin ser estrictamente monolingüe, pues es técnicamente imposible dar con monolingües dentro del 
entorno universitario) se completó con estudiantes de la misma universidad pretenecientes al curso 
de relaciones internacionales, una especialidad que no profundiza en el conocimiento de lenguas. 
Tras llevar a cabo las pruebas, se encontró de una parte que de entre una serie de redacciones de 
características similares entre ambos cursos, el grupo objeto de nuestro estudio mostraba una 
preferencia hacia formas verbales más complejas en ocasiones donde existía la opción de usar una 
forma carente de desinencia verbal. Además produjeron una mayor cantidad de oraciones 
coordinadas seguidas, formadas de una mayor cantidad de elementos dentro de ellas. También en el 
mismo grupo se notó una tendencia hacia un estilo más directo, pues algunos de los sujetos 
participantes en el experimento expresaban opiniones personales de manera muy directa, emitiendo 
juicios de valor y evitando expresiones suavizantes. Por otra parte, en la prueba oral el grupo 
multilingüe proporcionó una cantidad significativamente mayor de detalles de cada escena durante 
la tarea de describir la secuencia de video. 
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A la vista de dichos resultados, el siguiente paso fue arrojar luz acerca del origen de las diferencias 
halladas entre ambos grupos. Si los miembros del grupo objeto del estudio anterior presentaban 
desde antes de su ingreso en la universidad, y por lo tanto de su transformación en usuarios de L2, 
un uso diferenciado de aquel de los sujetos del grupo de control, entonces nos encontraríamos ante 
arquetipos de personas con un uso desviado del común de sus homólogos de otras carreras, 
seguramente la causa de su elección de una carrera universitaria versada en el estudio de lenguas 
extranjeras. Por el contrario, de no hallar diferencias particularmente llamativas entre dos grupos de 
sujetos cuyos participantes hubieran sido elegidos de entre estudiantes recién ingresados en los 
mismos cursos del experimento anterior, entonces nos hallaríamos ante la confirmación de que el 
origen de tales diferencias en el uso de la L1 no era pre-existente a su formación universitaria, sino 
que se produjo como fruto del proceso de aprendizaje de una lengua (si la causa se hallase en 
cualquier L2 en general, o en el español en particular ya sería tema para un estudio diferente, más 
específico). Con esta idea en mente, se reclutaron sendos grupos de estudiantes de reciente ingreso 
dentro de la misma universidad, y se empleó un experimento de características prácticamente 
idénticas, alterando únicamente el tema de la composición escrita con el fin de producir un estímulo 
tal que los participantes produjesen una cantidad suficiente de datos para analizar. Este trabajo 
(Rodríguez 2009a, 2009b) descubrió que no existían diferencias significativas, en general entre 
ambos conjuntos de redacciones y descripciones orales, y especialmente al prestar atención a 
aquellos puntos que destacaran en el experimento anterior. Con ello, se pudo confirmar que las 
diferencias halladas en el trabajo de 2008 podían ser atribuidas a una influencia que la L2 de 
nuestros sujetos estuviera ejerciendo sobre sus mentes. Llegados a este punto, el siguiente paso a 
dar debía estar centrado en la identificación del momento dentro del período de adquisición de L2 
en que aparecen los usos desviados de la lengua materna presentes en hablantes multilingües, y de 
ser posible, rastrear su origen comparándolos con aspectos de la segunda lengua posiblemente 
relacionados. 
La continuación de nuestro trabajo partió del rediseño del experimento. Los hablantes multilingües 
debían ser el foco de nuestra atención, ya no requeríamos más datos de usuarios de una sola lengua, 
pues ahora lo que se pretendía era identificar rasgos de la producción de sujetos japoneses usuarios 
de español como L2 a diferentes niveles. Al tratarse de un área prácticamente inexplorada, por la 
especificidad de los sujetos objeto de estudio, la escasez de materiales similares existentes en la 
literatura dificulta el proceso de creación de experimentos eficaces. Es por ello que nuestro trabajo 
se inicia más bien con un espítiru pionero, como si de un cocinero que utiliza ingredientes exóticos 
que jamás había visto en sus libros de recetas se tratara. En nuestro estudio, optamos por utilizar un 
modelo similar al de los trabajos anteriores, en esta ocasión doblando ambas pruebas, la escrita y la 
oral a su vez en dos partes diferentes, descripción y expresión. De este modo, para la prueba escrita 
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tendríamos una descripción, para la cual se utilizaría un dibujo con diversas escenas, y una 
redacción, con un tema lo suficientemente flexible para estimular a sujetos pertenecientes al rango 
de edad de los cursos de segundo a cuarto de una carrera universitaria. Por otra parte, la prueba oral 
consistiría igualmente de una parte en la que los participantes debían llevar a cabo la descripción de 
una secuencia de video de aproximadamente tres minutos, y de la expresión oral de su opinión 
acerca de un tema diferente del de la redacción de la primera parte. 
Además de este cambio, se decidió que sería óptimo comprobar el grado de influencia de la segunda 
lengua sobre la materna mediante un eje más allá de la división por cursos, ya que una formación 
académica más avanzada también podría estar afectando a factores como la capacidad de producir 
textos más elaborados, o disponer de mayor riqueza léxica. Teniendo en cuenta esto, consideramos 
que el uso del efecto psicológico de priming, esto es, activar una competencia de los participantes 
en un experimento previamente a la realización del mismo, nos proporcionaría en todos los niveles 
analizados una idea mucho más clara del grado de influencia de la L2 sobre la mente multilingüe. 
Esto proveía de un grupo de control dentro de los multilingües, para poder comparar los datos del 
grupo experimental. A este último se le puso en el modo de español mediante una serie de tareas 
antes de pedirles que realizaran las tareas oral y escrita en su lengua. 
Tras obtener la cantidad necesaria de datos para comenzar a llevar a cabo los análisis, no nos resultó 
posible encontrar la cantidad esperada de evidencia significativa de aquellos puntos que 
originalmente llamaron nuestra atención en particular durante el primer experimento. Sin embargo, 
sí que nos han servido como experiencia para mejorar el diseño de los experimentos requeridos para 
este tipo de investigación: de una parte aprendimos que la activación del conocimiento de L2 en las 
mentes de los sujetos parece afectar significativamente, especialmente en los niveles más extremos. 
Futuros experimentos deberían explorar más detalladamente este efecto, pues podría ser la clave 
para comprender los factores que intervienen en el procesamiento del conocimiento adquirido de 
L2. Inversamente, los estudiantes del nivel intermedio en general parecen ser inmunes a los efectos 
del priming, o incluso puede llegar a estorbar en su producción. De poder confirmar este hecho, la 
teoría del efecto espiral desarrollada por Sanz quedaría reforzada, suponiendo igualmente un avance 
en la comprensión de los factores arriba citados. Por otra parte hemos podido aprender que la 
espontaneidad es un factor crucial en la obtención de datos: dada la suficiente cantidad de tiempo 
para monitorizarse, las diferencias entre los sujetos de diferentes grupos se difuminan. Futuros 
experimentos deberán estar diseñados con restricciones más estrictas de tiempo y probablemente 
también de extensión. Respecto a los diversos tipos de influencia y desviaciones de uso de la L1, 
puesto que ya somos conscientes de su existencia en la mente del hablante multilingüe, los 
experimentos a desarrollar en adelante deberán ser más breves, pero centrados en aspectos más 
específicos donde pueda considerarse hallar una influencia considerable de aspectos de la segunda 
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lengua sobre el uso de la L1. También en relación con este punto, los experimentos no deben durar 
una cantidad excesiva de tiempo, pues el desgaste desfavorece la calidad de la producción de los 
sujetos durante las últimas tareas de la prueba. Por último lugar, existe un factor que ya pudimos 
atisbar en el trabajo de 2008 que podría ser decisivo en el avance de la investigación: parece que en 
niveles más avanzados las diferencias de cada sujeto se desarrollan de formas únicas, dificultando la 
asimilación dentro de un grupo supuestamente homogéneo de participantes. Es por ello que el 
seguimiento de la evolución de diferentes sujetos a lo largo de su paso por el proceso de adquisición 
de L2 probablemente sea de mucha mayor utlilidad a la hora de identificar características del 
disurso escrito y oral del usuario de L2.  
En definitiva, esta tesis es una aportación al relativamente nuevo campo del estudio de la mente 
multilingüe con respecto al relativismo lingüístico y a la transferencia retroactiva. Consideramos 
que estos estudios, por referirse a una población no estudiada hasta ahora con respecto a estos 
asuntos (los hablantes de japonés estudiando español como su especialidad en la universidad), son 
pioneros y abren las puertas a futuras investigaciones que procuren más y mejores datos. Por otro 
lado, la revisión literaria que hemos efectuado en los Capítulos 1 y 3 es, que sepamos, la primera 
sobre estos temas que se ofrece a este nivel de detalle en español. Esta tesis ha planteado más 
preguntas de las que puede contestar, por lo que esperamos que futuros trabajos exploren este tema 
y esta población en más detalle, para que los hablantes de japonés multilingües contribuyan también 
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Apéndice 1: Análisis del experimento de Kasai et al. 2010 
       
t-test Forma Material Valor-P Significativo Preferencia 
General  
MonoL. JP 21,59  78,41  0,0000  ** Material 
MonoL. SP 90,30  9,70  0,0000  ** Forma 
Bilingües 44,44  55,56  0,1632  - Ninguna 
Sustancia 
MonoL. JP 12,38  87,62  0,0000  ** Material 
MonoL. SP 88,18  11,82  0,0000  ** Forma 
Bilingües 26,67  73,33  0,0007  ** Material 
Simple 
MonoL. JP 18,10  81,90  0,0000  ** Material 
MonoL. SP 87,27  12,73  0,0000  ** Forma 
Bilingües 33,33  66,67  0,0488  * Ninguna 
Compleja 
MonoL. JP 34,29  65,71  0,0344  * Ninguna 
MonoL. SP 95,45  4,55  0,0000  ** Forma 
Bilingües 73,33  26,67  0,0002  ** Forma 
       
       
ANOVA, Bonferroni MonoL. JP 
MonoL. 
SP Bilingües Valor-P Significativo 
General  
MonoL. JP/MonoL. 
SP 21,59  90,30    0,0001  ** 
MonoL. JP/Bilingües 21,59    44,44  0,0458  * 
MonoL. SP/Bilingües   90,30  44,44  0,0051  ** 
Sustancia 
MonoL. JP/MonoL. 
SP 12,38  88,18    0,0000  ** 
MonoL. JP/Bilingües 12,38    26,67  0,1347  - 
MonoL. SP/Bilingües   88,18  26,67  0,0010  ** 
Simple 
MonoL. JP/MonoL. 
SP 18,10  87,27    0,0012  ** 
MonoL. JP/Bilingües 18,10    33,33  0,1517  - 
MonoL. SP/Bilingües   87,27  33,33  0,0108  * 
Compleja 
MonoL. JP/MonoL. 
SP 34,29  95,45    0,0010  ** 
MonoL. JP/Bilingües 34,29    73,33  0,0238  * 
MonoL. SP/Bilingües   95,45  73,33  0,0892  - 
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Apéndice 2: Tema de la redacción de Rodríguez 2008 
 
En esta página se presenta el texto que se entregó a los participantes a modo de tema propuesto para 















Apéndice 3: resultados del experimento de 2009   
      
Análisis del experimento de 2009, llevado a cabo con participantes pertenecientes  
 al primer curso académico, donde no se encontraron diferencias 
significativas 
  
      
      
  Grupo H Grupo X Valor - P   
Cantidad de caracteres 873,1 817,1 p > 0,29   
Oraciones coordinadas 2,15 2,05 p > 0,42   
Oraciones subordinadas 5,39 4,64 p > 0,10   
Tecnicismos 4,7 3,9 p > 0,30   
Frases hechas 2,4 1,8 p > 0,21   
Referencias intra-textuales 1,2 1,4 p > 0,30   
Auto-referencias 1,8 1 p > 0,22   
Expresiones Formales 1,2 1,4 p > 0,37   
Expresiones Coloquiales 1,8 1 p > 0,20   
      
      
Grupo H: estudiantes de Hispánicas     
Grupo X: estudiantes de Relaciones Internacionales    
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Apéndice 4: Análisis y Materiales del experimento de 2011 
 
 
En las próximas páginas se presentan los resultados de los análisis de los datos obtenidos y las 
diapositivas utilizadas para el experimento llevado a cabo en 2011.  
Análisis de los datos        135 
Materiales del experimento (4 páginas no numeradas)   136 ~ 139 
Textos producidos por los sujetos      140 ~ 173 
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Apéndice 4: Análisis de los datos del experimento de 2011 
        
        
Prueba escrita 1: descripción 2A 2B 3A 3B 4A 4B Valor - P 
Cantidad de oraciones 9,77 8,43 11,75 9,45 10,50 13,50 0,00 
Proporción de simples 31% 13% 17% 17% 26% 32% 0,16 
Proporción de coordinadas. 38% 42% 36% 41% 33% 47% 0,37 
Proporción de subordinadas. 32% 45% 47% 42% 41% 20% 0,01 
        
        
        
Prueba escrita 2: redacción 2A 2B 3A 3B 4A 4B Valor - P 
Cantidad de oraciones 43,54 40,57 39,50 48,27 43,88 51,86 0,29 
Proporción de simples 3% 2% 3% 3% 1% 2% 0,62 
Proporción de coordinadas. 24% 22% 23% 24% 28% 27% 0,37 
Proporción de subordinadas. 73% 76% 74% 73% 71% 71% 0,61 
        
        
2: Sujetos de segundo curso        
3: Sujetos de tercer curso        
4: Sujetos de cuarto curso        
        
A: Sujetos que NO recibieron estímulo de priming      
B: Sujetos que recibieron estímulo de priming      
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Redacciones de los alumnos de cuarto que recibieron priming 
 
  
私の子供の頃の夢は、ケーキ屋になることでした。単純にケーキが好きだからという理由からだったと思い
ます。今は、小さいころから習ってきた英語や、大学で専攻しているスペイン語を活かして、海外とつなが
りのある企業で働きたいと思っています。語学が好きだから、という理由もありますが、自分のできること
を活かした仕事をしたいという思いがあります。好きだから、という理由だけで、自分の人生に関わる大切
な就職を決めることはできないと感じました。子供の頃の夢は、ケーキ屋でアルバイトをすることで叶える
ことができています。やりたいことを仕事にし、生きていくことは難しいのではないかと思います。 
将来したいことがはっきり分からなくても、就職したいと思うのならば早いうちから就職活動についてよく
考え、始めるべきだと思います。就職活動をしていくうちに、実際に社会人や、同じ就職活動をする学生な
ど、いろいろな人と出会う中で、やりたいことや、働くということについて考えるので、それだけでも就職
活動の意義があると思います。 
どんな仕事であっても、社会に貢献していることばかりなので、たとえ自分の好きな仕事でなくて、やりた
い仕事でなかったとしても、社会貢献ということを考えれば、忍耐強く働くことができると思います。この
点から、働くために生きるという姿勢が大切だと思います。生きるということは、働くことだけではありま
せんが、社会で生活している以上、働くことは生活の大部分を占めています。自分の好みによって、やりた
いことだけを仕事として考えるのではなく、社会のため、人のため、生活のために、自分に与えられた仕事
をやりきっていこうと思います。 
 
-------------------------- 
 
子供の頃就きたかった仕事は、学校の先生だった。今でも学校の先生、という職は頭の中にあり、正直普通
の職種につくかどうかで悩んでいるが、もし、先生でなければ旅行関係の仕事に就きたいと思っている。何
にせよ、人と直接かかわる仕事がしたいと思う。 
就職活動の時期についてだが、私は大学３年生から始めるのは少し早いのではないか、と思う。なぜなら、
大学に通っている間はまだ学生、つまり学業を全うしなければならない。そこで就職活動と勉学を両立させ
るのは難しいと思うからだ。企業は、充実した学生生活を送り、成績がよいまたは、モチベーションの高い
人物の方をより採用させたいのだろうと思う。しかし学生は授業よりも就職活動を優先する。就職活動によ
って授業に出る回数が減ってしまうのでは、本末転倒なのではないだろうか。現在日本では就職難であり、
多くの学生は不安にかられ、できるだけ早めに就職活動を始め、終わらせたいと思っているだろうし、企業
も説明会などを早い期間に設定している。個人的にはこの体制には疑問を抱くが、これを変えるためには政
府を含め、多くの人が、大学３年生からの就職活動と学生生活の両立に関して見直していかねばならないの
だろうと思う。 
なんのために働くのか。働くために生きるのか、生きるために働くのか。私は後者だ。働くことが楽しくて
仕方がない人も中にはいるだろうが、おそらく自分はそういう類の人間ではないと思う。よって、高い地位
や給料できつい仕事をするよりは、それほど高くない地位の普通の仕事でも、ストレスの少ない方を選ぶ。
仕事で得た給料を、ささやかでも趣味に費やして、細く長く生きるのが性にあっているのではないか、と。
たとえ高い地位で高収入の仕事に就けたとしても、ストレス等で体を壊してしまっては何の意味もない。い
つもよりいいものを食べるのも、ボーナスで旅行に行くのも、自分への褒美に奮発して買い物するのも、全
て自分が健康であるからこそ意味があるのではないだろうか。現在の日本はストレス社会と言われ、鬱病の
人が増え、自殺者も後を絶たない。また、大手の会社では途中で退職する人数も結構になると聞く。そんな
中で、いかに自分らしく生きるか、ということを考えると、やはりストレスの少ない環境で、周りの人たち
といい関係を築きながら生きて生きたい、仕事をしていきたいと思うのだ。 
 
-------------------------- 
 
 子どものころに就きたかった職業と、今就こうと考えている職業はまったく違ってしまった。子どものこ
ろは、技術者として工場で働きたいと思っていたが、今も製造業で働きたいとは思っているが、技術者では
なく営業として働きたいと思うようになった。それは、自分は人との関わり合いの中で成長してきたと思う
  
ようになったからだ。そして自分のスペイン語の語学力を活かせるように、海外に、特に一度旅した中南米
に展開しているような企業に勤めたいと思う。さらに現地の人々の生活の向上に少しでも貢献していくこと
を人生の目標にしている。 
 私は就職活動が早く行われていることに反対だ。やはり学生としての本分は学業にあると思うし、就職活
動という茶番劇に付き合って自分が本当に勉強したいと思うことに専念する時間が割かれてしまうことが悲
しい。 
 なぜ就職活動が茶番劇かと思うかというと、その会社で働いたこともないのに他社ではなくてなぜこの会
社なのか、と聞いてくる面接や、いちいち時間をかけて書かなくてはいけないエントリーシートなど、本当
に無駄なことが多すぎるからだ。確かに新卒の学生を採用することは企業にとっては大変なことだが、もっ
と学生がなぜ大学に来ているのかを考えてもらいたいと思う。 
 私は生きるために働くという道を選びたい。仕事でがんじがらめにされるのではなく、家での生活の方が
大事だと考えている。仕事以外での時間が充実していないと、仕事への意欲も下がるし、もしその仕事が無
くなったときに自分の中に何も残らなかった、ということだけはなりたくない。だから高い給料は求めてい
ないし、人と人とのふれあいがあるような会社、共同体で生活をしたいと思っている。みんながみんなガツ
ガツと競争し合っていうようなところではなく、お互いが助け合い、そこで働く人たちが生き生きとした顔
をしているような会社。それが私の目標とする会社である。 
-------------------------- 
 
私が子供のころに就きたかった職業は、弁護士や公認会計士など、資格を持ち、社会的に高いステータスを
持った職業でした。高校生のときに、短期留学を経験し、海外に目をむけるようになり、現在は、商社など
、世界を舞台にして働ける職に尽きたいと考えています。 
現在日本では多くの大学生が、３年生の夏や秋から就職活動を始めていますが、私はこのやり方には賛成し
ません。３年生から就職活動を始めると、就職活動は約１年の長丁場となります。私は、就職活動は短期集
中型で行うことが望ましいと考えています。もちろんこの考え方の前提として、普段から将来どのような職
について、どのような生活をしたいのかということを考えている必要があります。将来進みたい方向性が決
まっている学生にとって、３年生から闇雲に企業をまわり、就職活動を進めることは時間を浪費することに
なりかねないと考えます。もし早期から就職活動を始めるのであれば、それは自らのことをより深く知る時
間に当てるべきです。 
私は、生きるために働きます。充実した生活を送るための要件として、まず収入が必要です。安定した収入
なくしては、充実した生活はありえなません。また、一度しかない人生をすべて仕事に捧げるという生き方
は、充実した人生とは言えないと考えます。 
私は、たとえ毎日きつい仕事が続いたとしても、社会的に高い地位につき、良い給料を得られる仕事に就き
たいです。仕事をするときは思い切り働く。リフレッシュするときは全力で気を抜く。メリハリのある生活
を送ることこそが、充実した人生をおくるために必要だと考えます。 
もちろん雇用者は従業員の仕事と日常生活のバランスを考えなければなりません。休ませるときはしっかり
休ませ、働きに見合うだけの賃金を支給することで、従業員のモチベーションを高く保ち、就業時間中の業
務効率を最大化することを心がけることが必要です。 
 
-------------------------- 
 
就職活動には、今非常に苦しめられています。ですが、その中で見えるものもあります。ですから、私の意
見としては、就職活動は三年生からやり始めてもいいのではないかと考えています。ですが、中にはそれを
精神的な圧迫であると取る人もいます。ですから、社会全体としては、どうすればいいのかはなんとも言え
ません。 
  
私が子供のころに就きたかった仕事の話をしましょう。私は小さいころ、何かスポーツ選手になりたいと考
えていました。それは、多分、スポーツ選手の知名度の高さ、人気、また、当時の私はスポーツを遊びの一
環であると捉えていたため、遊んで生活できれば、それは楽な生活だからです。今は、先にも書いたとおり
、就職活動を通して、様々なことを考えるようになり、私の夢も変わりました。今は、地元の丹波地域の役
に立つ、発展に貢献できる仕事を望んでおります。具体的な仕事となりますと、金融機関や、日々の生活に
密着できる小売の仕事、また、教員などに魅力を感じております。今現在大学で、外国語を学んでいること
もありますし、実家の家業のこともありますから、翻訳など家でできる仕事にも注目しています。私の中で
は、仕事をするということは、すなわち生活の糧を稼ぐというこのただ一事のためだけにやるものだと考え
ています。ですので、日本政府や地域住民には悪いと考えていますが、私自身、死ぬまでの糧が貯まりさえ
すれば、仕事はやめてしまうでしょう。また、仕事に求めるものも、金銭の他には平穏だけです。特に必死
で業績を上げるとか、地位を上げたいというよりは、静かに長く働け、平和に暮らしていければと考えてお
ります。将来、ある程度のお金さえあれば、家の周りの土地を耕し、農業をしながら過ごしたいと考えてい
るので、仕事に求めるものも多くはないのでしょう。 
ですが、今読み返してみますと矛盾がありました。先に地元に貢献したいといいつつ、一方で糧が稼げれば
、辞めるといっています。これはどちらも私の本音です。一方で地元のために働きたいと願いつつ、一方で
は風雅な自然を友に暮らしたいとも考えています。私はこの２つの思いを実現する上で、最終的には農業し
ながら暮らしていければと考えています。もしくは、古代インドのバラモンの人々のように最終的には家を
捨て、施しでのみ生きながらえ、最期を道端で迎えたいとも思っています。さて、はたしてどちらが私の 
 
-------------------------- 
 
子供のころはピアニストになりたいと思っていました。３歳のころからピアノを習い始め、高校３年生まで
続けていたからです。しかし、大きくなるにつれ、周りに自分よりうまい子がたくさん現れ始め、また私の
ピアノに対する執着心もあまり沸かなくなったり、ほかのことに興味が向き始めたりしたため、ピアニスト
になりたいという夢はいつしか消えていきました。今は旅行業に就きたいと思い、就職活動を行っています
。子供のころには親に連れられて家族で旅行をし、大きくなってからは友人たちと旅行をしていくなかで、
旅行がとても好きになったからです。旅行という形のない商品をお客様に提供する旅行業は自分の熱意や知
識などが本当に必要となる仕事であると考えており、そこに私はやりがいを感じています。自分が大好きな
旅行を通じてお客様にかけがえのない思い出や貴重な体験を提供し、感動を与えられる仕事はほかにはない
と思っており、生涯を通して旅行に携わっていきたいと考えています。私はもちろん、やりがいのある仕事
に就きたいと思っており、その結果仕事を生きがいの一つとしていきたいと思っています。生涯続けられる
ような仕事に就きたいと思っているので、給料の高低よりも仕事内容の方を重視しています。本当にそれが
自分のやりたいことなのか、その仕事を体力的にも精神的にも一生続けられるか、という点を考えながら職
業を選んでいます。私の志望している旅行業は体力的には少し大変な仕事だと聞きますが、それでも私はや
はり旅行に携わる仕事がしたいと思っているし、それだけ旅行が好きだと思うので、旅行業に就きたいと思
っています。 
今、わたしは就職活動を３年生の秋ごろから続けていますが、わたしはそれは早すぎると感じています。や
はり、学業と並行して就職活動を行うと、学業の妨げになると思うからです。就職活動を始めるとどうして
もそちらが優先されてしまい、学校を休まざるを得なくなってしまいます。本来、学生であるうちは学業が
もっとも優先されるべきであるのに、就職活動の方が優先されてしまうという少しおかしな図式が今の日本
にはできあがってしまっています。また、就職活動にはお金も非常にかかってくるため、学生時代に就職活
動をすると金銭的にも厳しい状況となります。その結果、親にも負担をかけてしまうために、就職活動の時
期はもっと遅くあるべきだと思います。わたしは、卒業後にフリーターとしてアルバイトをしながら就職活
動をする、というシステムが世の中に定着してほしいと思っています。そうすれば、時間的にも金銭的にも
もっと余裕を持って就職活動ができると思うからです。 
 
-------------------------- 
 
  
 私は、日本の新卒生の就職活動制度に賛成でも反対でもありません。なぜなら、長点も欠点も含んでいる
からです。しかし、実際、卒業してから採用が始まるように変わるとなると、反対するかもしれません。 
これまでは、この制度について、実は、あまりいい制度だとは思っていませんでした。なぜなら、この質
問にもあるように、まだ、「仕事」というものがわかっていないのに、就職活動を行うことには、とても疑
問を感じたからです。しかし、昨年、スペインとメキシコに行き、多くの同年代の外国人学生と仕事の話を
すると、彼らもまた、違う不安を抱えていることをしりました。その不安とは、経験がないと企業が雇って
くれず、いわゆるニートの状態になってしまうというものです。 
 彼らの立場から見ると、経験がなく、知識も浅い新卒生を積極的に雇う日本のスタイルは、とても変わっ
ているようです。日本では、不況や、リーマンショック、地震の影響など、就職活動へのさまざまな影響は
、ありますが、職を選ばなければ、おそらく、仕事を見つけることはできます。そういう面で見ると、私は
とても恵まれている環境にいるのだと感じます。 
 ただ、このスタイルは、かつての日本に合った雇用制度ではないかと思いはじめています。以前の日本は
、終身雇用制度、年功序列が徹底されていました。しかし、現在は、日本の企業では、転職もリストラも非
常に増え、大きく変わってきています。以前なら、新卒生を大量に採用し、学生にとっては、安定した収入
、企業としては、安定した労働力が確保できていたわけです。ですから、双方に信頼感があり、成り立って
いたのではないでしょうか。だから、経験のない新卒生でも、６５歳の定年までに、成長してくれ、という
長い目で、そして優しく、企業は扱っていたのではないかと思います。 
 しかし、日本にも、給料のよい、外資企業が多く進出し、また、不況の影響で、日本企業もリストラを行
い、大手企業でも倒産するなど、かつての信頼感は薄れています。でも、まだまだ転職者にとっては、厳し
い面が多いと聞きます。これは、外国で転職するとは、大きく違う点です。そのようなことも、ふまえ、私
は、この制度に賛成でも反対でもありません。 
 また、働く意味ですが、私は、働くのもプライベートの時間も一緒のレベルで考えるべきだと思います。
どちらも一日の大半を割くのですから。ですから、両方を大事にできる仕事がいいです。 
 また、給料ですが、高いにこしたことはないですが、上記のこともあるので、自分の価値に見合った給料
をもらいたいです。そのために、努力をするのではなく、努力をした結果を認めてくれる、そういう企業で
働きたいです。ただ、良い給料をもらうためには、ストレスも仕事の心配も、それは、切ってきりはなせな
いものだと思います。おそらく、ストレスのない仕事というのは、自分が手を抜いているのか、本当にたい
したことのない仕事かのどちらかだと思います。 
 
-------------------------- 
 
私は、就職は自分の好きな時にするのがいいと思う。しっかり自分のやりたいことを見つけ、自分自身が
将来を預けてもいいと思える仕事に就くことが大切であると考える。 
就職活動をしていく中で、多くの学生たちと出会った。彼らの多くは、特に明確な理由もなく企業を選ん
でいた。「名前が知られているから」や「なんとなく受けてみた」のような理由ばかりだった。そのような
企業へ面接に行っても、彼らは志望動機すら答えられないだろう。しかし、皆答えられるのである。なぜな
ら、今や就職面接マニュアルがあるからである。それを使って彼らは答えをあらかじめ用意してきて、あた
かも自分の志望動機のように作られた答えを言う。そして、企業側もそれを評価する。中には、自分の学生
生活に行ってきたことをウソで塗り固め、企業側に受けがいいようなもう一人の自分を作り上げる者もいる
らしい。会社側が学生に求めるレベルと学生のレベルに差があるから、その差を埋めようとして嘘をつくこ
とになるのだろう。ウソを言ってしか社会に受け入れられないような人生を歩んできた者にはそれ相応の会
社に入ればいいし、それが嫌なら何年か自分が誇りを持てるような経験を積んでから会社に入ればいい。し
かし、現代社会がそれを許さない。“大学３年生の終わりから就職活動をし、卒業後はすぐに就職をする”こ
の流れができあがってしまっているからである。 
２ヵ月半の就職活動を通して、学生たちがウソをつかなければ就職できない時代には疑問を感じた。 
 
  
-------------------------- 
 
就職活動をするなかで私は何度も悩んだ。自分が何をしたいのかまったくわからなかったのだ。さまざまな
ことに興味がありすぎてこれといったものが見つからなかった。１つだけ思っていたのは人と深くかかわる
仕事がしたいということだ。最初は旅行関係やホテルなんかを考えていた。大学で学んだスペイン語もいか
せると思ったのだ。結論から言ってしまえば私は人材業界の営業というまったく語学の関係ないところで仕
事をすることになった。しかしこれは自分で希望して選んだのである。 
大学３年生からの就職活動はとても早いように思う。わたしは学生時代に経験したことを踏まえて、人と深
くかかわれる仕事、人の人生を左右する就職を支援したいと思い今の会社を選んだが、これが４年の後期に
就職活動をしていたらほかの経験や出会った人の影響を受け、違う選択をしていたかもしれない。この選択
に良し悪しはつけがたいが、１つ勉強との両立が難しいということを考えると私は３年生からの就職活動に
は反対である。とくに外大は４年生になっても必修があり、予習復習をしなければ授業に支障をきたしてし
まう。就職活動が長引く、勉強もますますおぼつかなくなるという不のスパイラルを考えると就職活動は４
年生から始めるのが好ましいと思う。 
 
働くために生きる。私がスペインにいたころ友人から時々言われた言葉である。日本にいれば毎朝早くに仕
事に行き、毎日残業して帰るということになんの違和感もないが外から日本を見てみると確かに働きすぎな
気がする。仕事のやりがいによって感じ方は違うかもしれないが 
 
-------------------------- 
 
子供のころになりたかった職業は漫画家や声優だった気がする。今はその夢は変わってしまっているが、未
だに本や漫画が好きなので、就職活動を始めた今、本屋や出版社で働いてみたいと思うようになった。しか
し実際に就職活動を始めると、特に出版社への就職は厳しく（場集人数が少ないことと、東京にしかないこ
となどから）今現在は内定をもらえてはいない。そこで最近方向転換をして、メーカーや商社など、今まで
目を向けてなかった業界を見始めた。これは逃げのように思われるかもしれないが、私はこれでいいと思っ
ている。人間必ずしも、一番やりたいことを仕事にするのが幸せではないと考えるからだ。やりたくない仕
事はさすがにできないが、少しの興味と、お金を稼ぐという意思があれば、たいていの仕事はきちんとでき
るはずだ。そして、プライベートで、大好きな本や漫画をいままで通り楽しめられれば十分だと思うように
なってきた。私はあくまで、働くことは人生の一部だと考える。ただ、日本人は特に、一生のうち働いてい
る時間が長い民族なので、仕事そのものを喜びに変えられ、さらにプライベートも充実している人こそ、人
生の成功者といえるかも知れない。 
 
大学三年から就職活動をするべきか否かはとても難しい問題である。自分の将来について真剣に考え出すに
は、大学三年では遅すぎる。これから何十年という時を捧げるかもしれない仕事について、三年になってあ
わてて考え出すのもおかしな話だ。しかし一方で、企業説明会に参加したり、エントリーシートを出したり
、面接を受けたりするいわゆる「就職活動」そのものは、四年からでも遅くないのではと思う。三年はまだ
まだ学業をするべき年だし、どんどん長期化してゆく就職活動時期をだらだらと続ける（これは本人のやり
方しだいだが、実際こういう生徒が多いのは確かだ。）のはよい状態とは呼べないだろう。 
 
-------------------------- 
 
私は、海外と関わる仕事がしたいと考えています。大学３年生の冬くらいから就職活動を始めましたが、海
外とどんな仕事を通じて関わりたいのかなど、本当に自分のしたいことがいまだにはっきりしていません。
私は、自分の将来についてもっと明確なビジョンが持てるようになってから就職活動をするべきだと思いま
  
す。周りがしているから自分もして、卒業して仕事に就いて、実際働いてみると思っていたのと違うから辞
めるという人もいると思いますが、それではそれまでにかけた時間がもったいないと思います。大学生の間
にすることで大学の授業がおろそかになる可能性もあります。就職活動がもう少し遅くなれば、もっと多く
の経験をすることができます。いろいろな経験を積んだ上で、自分のやりたいことを明確にし就職活動がで
きたらいいと思います。自分のやりたいことができれば、そのために生きようという考えも出てきて、多少
つらくても頑張ってやり遂げることができると思います。 
 
-------------------------- 
 
子供の頃はタクシーの運転手になりたかった。しかし、今は大学で学んだスペイン語の知識を生かせるよう
な仕事がしたいと思う。 
大学３年から就職活動をした方がいいというか、今の日本の就職活動のシステム的にしなければならないよ
うな状況ができていると思う。しかし、大学３年で自分がやりたい仕事について考えている人はあまりいな
いと思う。なんとなく就職活動を始めて、とりあえず内定がもらえればいいという考えで就職活動をしてい
る人も少なくない。だから将来したいことがはっきり見えるまで待った方がいいとは思うが、先に述べたよ
うに今の日本の就職活動システムではそれは難しい。しかし、一方で大学在学中に就職先が決まるというの
はよいところでもある。スペインのように大学を卒業してから就職先を探さなければならないというのは大
変だと思う。博士号まで取得しているのに、働く先がなくてフリーターのようになっている人もいると聞く
。就職活動の開始時期に関してはいろいろと論争になってはいるが、早めようが遅めようが学業にある程度
の支障をきたすことは否めず、私にはどちらがいいかは分からない。個人的には早く終わってしまって残り
の学生生活を有意義に過ごす方がいいとは思う。しかし、社会の流れは開始時期を遅らせる方向に進んでい
るようだ。今年は特に東日本大震災の影響もあり、かなり開始時期が遅れている。 
私は働くために生きるより生きるために働く方が大切だと思う。働くために生きるのは自分がただの社会の
駒となってしまって生きがいというものが感じられなくなりそうなので嫌だ。仕事に生きて仕事に殉じるの
などまっぴらごめんだ。仕事以外の生活も楽しみたいし、仕事ばかりの人生なんて送っていたらストレスが
たまって過労死してしまうかもしれない。 
 
-------------------------- 
 
子供のときはファッションデザイナーになりたかった。なぜなら毎日自分が着たい洋服を書いて、こんな服
があったらいいなと想像するのが楽しかったからだ。 
大学生になった今、子供のころに描いていた夢と関係があるとは思うがいまだにファッションに関連した仕
事に就きたいと考えている。 
 大学生になりアルバイトや勉強を通してさまざまな経験はしてきたが、大学三年生から就職活動を始める
のは早いと思う。現代の日本において就職活動が大学生活の一環として行われている風潮が私は嫌いだ。な
ぜなら大学とは自分の知識を増やしたり、いろんな人と触れ合って視野を広げたり、社会に出てどうしたい
か考える場であると思う。なのに大学に通いつつ将来何がしたいのか、社会にどう貢献したいのか、社会に
出たら自分がどう活かせるのか、そんなこと今わからないのに面接では「この会社に入りたい理由は？自分
がこの会社でしたいことは？」などを聞かれる。本当に自分のしたいことを理解している人は少ないと思う
。それに日本の就職活動システムがあまり受け入れられない。インターネットで会社を探して、ブックマー
クして、Webテスト受けて・・・人事の人はどれだけ仕事してないのかと疑問に思う。本当はもし入りたい
企業があるのなら、会社に直接足を運んで自分はこうです！こんな熱意をもってここに来ました！とう方法
がいいのではないかと考えるが、そういうわけにいかないことだってわかっている。 
 今の就活が会社に入ることが目的になっている。だから１年目にして辞める人が多い。普段、何もしてな
い人が就活だけがんばって大企業に就職することだってざらにある。結局のところ、みんな社会に出る準備
をしないまま社会に出てしまうのではないだろうか。 
  
 
-------------------------- 
 
 大学三年の一月から就職活動を始めて、現在も続けていますが、はっきりと将来のなりたい姿や就きたい
仕事についてわかっていません。わからないままに、就活の時期が来たので仕方なく進めている状態です。
就活を始める前は、働くことは生きがいだと漠然と思っていて、給料や社会的な地位は関係なく、自分のや
りたいことを仕事にしたいと考えていましたが、今、いろいろな会社の説明会を聞きに行ったり、エントリ
ーシートを書く中で、働くこと自体に興味がなくなってしまいました。両親や祖父母に養われて、今までお
金に困った経験がないので、あまりお金に執着していないせいもあると思います。ですが、奨学金や年金を
払わないといけないし、両親や祖父母を支えていくためにも、自分で働いてお金を稼がなければならないの
で、就活を続けようと自分に言い聞かせ、だらだらと続けています。 
 大学三年の初めや二年生のころから就活をはじめる人もいますが、私は大学に通ってる間は就活はせずに
勉強をしたほうがよいと思います。ただ私が両立できていないだけかもしれませんが、就活に気をとられず
に勉強に集中したほうがよいと思います。スペインに留学したときに、いろいろな国の友達に聞いても、大
学を卒業してから仕事を探すと言っていたので、ますます就活をするのが嫌になっています。 
 
 
 
